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Zeitgenossische Anforderungen an eine lebensweltorientierte
Berufliche Forderpadagogik

Abstract

Fur das Feld der Beruflichen Forderpadagogik hat Arnulf Bojanowski ein umfassendes Orientie-
rungskonzept entwickelt und damit ein untbersichtliches Feld strukturiert und parallel existierende
wissenschaftliche Perspektiven systematisch zusammengefihrt. Darin werden neben der Berufs-,
Sozial-, Sonder- und Schulpéddagogik auch soziologische, psychologische, historische, politikwissen-
schaftliche und juristische Blickwinkel einbezogen. Auf diese Weise ist eine umfangreiche Gesamt-
tibersicht entstanden, die sich auf eine Vielzahl unterschiedlichster Handlungsfelder bezieht. Damit
verbindet sich fiir die Disziplin Berufspadagogik die Aufgabe, diese zahlreichen Felder zu einem
dynamischen padagogischen Prinzip zu verbinden. Dabei missen Beruflichkeit und das Ziel, allen
jungen Menschen Zugange zu beruflicher Ausbildung zu verschaffen, zentrale Zielsetzungen bleiben.
Beruflichkeit wird jedoch zunehmend von konkurrierenden Leitbildern wie Employability und
Lebensweltorientierung uberlagert. Wahrend die Verwertungsanspriche an die menschliche Arbeits-
kraft mit deregulierten Arbeitsverhaltnisse und technologischen Umwaélzungen zunehmen, wachsen
die Distanzen zwischen beruflichem und lebensweltlichem Handeln.

In diesem Beitrag werden diese Entwicklungen in ihrem diskursiven und institutionellen Zusammen-
hang nachgezeichnet. Es wird gezeigt, wie sich die Paradigmen Beruflichkeit, Employability und
Lebensweltorientierung parallel zueinander ausgeformt haben. Daraufhin werden Perspektiven und
Vorschlage entwickelt, wie sich diesbeziigliche Anforderungen und Sichtweisen zu einem Gesamt-
konzept Beruflicher Forderpadagogik verbinden lassen. AnschlieRend erfolgt eine Bestandaufnahme,
indem exemplarisch Bildungsgédnge des Ubergangsbereichs auf bestehende Ankniipfungspunkte hin
untersucht werden. Den Abschluss bildet der Versuch einer Bilanzierung von Entwicklungsbedarfen
und der Verortung der Beruflichen Forderpadagogik in aktuellen Diskursen um Diversitat und Inklu-
sion.

1 Einleitung

Berufliche Forderpadagogik zielt auf gelingende Identitatsentwicklung und emanzipative
Teilhabe sog. benachteiligter Jugendlicher und junger Erwachsener am gesellschaftlichen
Leben. Da in modernen Gesellschaften Teilhabe nahezu ausschlieBlich (ber die Integration in
den Arbeitsmarkt stattfindet, ist das Konzept der Beruflichkeit dabei eine zentrale Leitfigura-
tion. Anders als im berufspadagogischen Diskurs, der sich zentral auf klassische Facharbeit
und das Konstrukt der Ausbildungsberufe bezieht, bendtigt die Berufliche Férderpadagogik
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jedoch ein demgegenuber verandertes, modernes und inklusives Konzept von Beruflichkeit,
das auch in Zonen nicht gesicherter Beschéftigungsperspektiven auf die bislang sog. ,,Nicht-
Beruflichen* (Bojanowski/StraBer 2013, 91) angewandt werden kann. Spatestens seit der
Arbeitsmarkt- und Ausbildungskrise der 1970er und 80er Jahre ist es unverkennbar, dass ein
erheblicher Teil der nachwachsenden Generationen den selektierenden Anforderungen an
moderne Berufe von sich aus nicht standhalten kann. Berufliche Forderpadagogik steht damit
vor dem Dilemma, entweder die Maxime ,, Ausbildung fiir alle* (Bojanowski 2013, 119) fal-
lenzulassen und ihr Kernklientel nur noch auf die Bewaltigung prekarer Lebenslagen vorzube-
reiten (vgl. z.B. Hiller 1991) oder ihre padagogischen Prinzipien aus einem wertschatzenden
Menschenbild zu beziehen (Bojanowski/Propp, 17), das auch lebensweltliches Bewaltigungs-
handeln zum Ausgangspunkt fur die Férderung beruflicher Handlungskompetenz macht. Die-
ses Spannungsverhaltnis wird in den Diskursen zum Ubergangssektor derzeit jedoch weder
didaktisch noch curricular angemessen thematisiert. Dementsprechend fehlen auch in der
Praxis grundlegende Kenntnisse und Kompetenzen, um forderpadagogisches Handeln als um-
fassend professionell zu legitimieren (Bojanowski/Niemeyer 2009, 26ff.). Berufliche Forder-
padagogik muss deshalb in Theorie und Praxis Fragen nach eigenstdndigen Formen ,, inklusi-
ver Beruflichkeit“ stellen. Dies stellt ihr die Aufgabe, das Verhaltnis von Beruflichkeit und
Lebensweltorientierung im Zeichen wachsender Bildungsanforderungen und Verwertungs-
anspruche (Employability) konkretisierend zu balancieren.

Arnulf Bojanowski hat zu diesen Fragen ein umfassendes Werk hinterlassen, mit dem er die
Breite des hierfur zu betrachtenden Feldes vermessen und vielfaltige Bezlige zwischen ver-
schiedenen wissenschaftlichen Perspektiven hergestellt hat. Der vorliegende Beitrag knupft an
dieses Lebenswerk an und versucht es in Richtung eines dynamischen Praxisprogramms wei-
terzudenken.

2 Beruflichkeit zwischen Employability und Lebensweltbezug

Den zentralen Stellenwert der Kategorie Beruflichkeit begriindet Arnulf Bojanowski (2012a)
mit grundlegenden Zielen und Anspriichen der Zivilgesellschaft: ,,Eine Gesellschaft, die ihren
Nachwachsenden die Beruflichkeit verweigert, kann nicht Loyalitat verlangen, sondern wird
hdchstens Subordination, Resignation, dumpfe Verweigerung oder soziale Depression her-
vorrufen.” (125; vgl. auch Sektion BWP in der DGfE 2009, 9f.). Im Sinne Beruflicher For-
derpédagogik sollte stattdessen ,,berufliche Mindigkeit als Zielkategorie aktiv gestaltet und
nicht auf berufliche Tlchtigkeit reduziert werden.“ (Bojanowski/Niemeyer 2009, 32). Dies
bedeutet, den unterschiedlichen Adressaten dieses Forderansatzes Mdglichkeiten zu berufli-
cher Orientierung zu geben, weil der erlernte Beruf in Deutschland als das Scharnier fur die
Zuweisung von Erwerbs- und auch Lebenschancen fungiert. Konietzka (1999) hat in seinen
Kohorten-Untersuchungen gezeigt, dass Individuen in erster Linie Gber ihre beruflichen Aus-
bildungen in den Arbeitsmarkt integriert werden. Auf diese Weise werden sie ,,in spezifisch
verberuflichte Erwerbslaufbahnen geschickt“ (ebd., 334). Diese verberuflichten Erwerbslauf-
bahnen vermitteln damit auch unter schwierigen Rahmenbedingungen einer grof3en Mehrheit
der (potenziell) Erwerbstatigen immer noch eine relative Statussicherheit im Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt. Es steht insofern aufer Frage, dass gerade die Disziplin Berufs- und Wirt-
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schaftspadagogik den Diskurs um berufliche Orientierung im Kontext einer — gegentiber der
traditionellen Form des Berufs — erweiterten Beruflichkeit fuhren muss (vgl. Meyer 2014), die
auch benachteiligte Jugendliche und junge Erwachsene adressiert. Das Konzept der Beruf-
lichkeit hat hier also eine nachhaltige Orientierungsfunktion, die sich mit spezifischen Bera-
tungs- und Forderbedarfen verbindet.

Allerdings gerat das Konzept der Beruflichkeit gerade bezogen auf die Kernklientel Berufli-
cher Forderpadagogik in den letzten Jahrzehnten in zweierlei Hinsicht unter Druck: Sowohl
die wachsende Trennung von Arbeits- und Lebenswelten als auch steigende berufliche Bil-
dungsanforderungen bewirken, dass sich diesen Bevolkerungsgruppen Zugangsmaoglichkeiten
zu geregelter Berufstatigkeit dauerhaft verschlielen: Wahrend der Anteil junger Erwachsener
(20-29-Jahrige) ohne abgeschlossene Berufsausbildung 2013 bei immer noch 13,8% der
gleichaltrigen deutschen Bevdlkerung lag (Klemm 2014, 10), wird trotz demographischem
Wandel davon ausgegangen, dass sich flr ,, Personen ohne abgeschlossene Berufsausbil-
dung ““ bis 2030 die ,, ohnehin schon schwierige Arbeitsmarktsituation [...] weiter verschlech-
tert.“ (Zika et al. 2015, 7) Es sieht keineswegs danach aus, als wirde sich diese Problematik
im Zuge des demografischen Wandels von selbst I6sen. Denn auch 2016 traten ca. 300.000
junge Menschen in den Ubergangsbereich ein (vorlaufige Zahlen fir 2016; vgl. StBA 2017b,
4), weil sie aus unterschiedlichen Griinden keinen Ausbildungsplatz fanden. Per se ist also
weiterhin davon auszugehen, ,, dass sich auf absehbare Zeit nicht alle benachteiligten Jugend-
lichen in Ausbildung und stabile Berufe integrieren lassen werden, sondern eher in prekaren
Beschidftigungsverhdltnissen unterkommen. ©“ (Bojanowski/Stral3er 2013, 92)

Hier stellt sich die Frage, inwieweit das Konzept der Beruflichkeit noch mit den Lebenssitua-
tionen und Bildungslaufbahnen sog. benachteiligter Jugendlicher und junger Erwachsener
kompatibel sein kann. Dabei kann das bislang propagierte Konzept einer sozialpadagogischen
Lebensweltorientierung in der gegenwartigen Situation immer weniger als Alternative heran-
gezogen werden. Das Gebot der Employability und sanktionsbewehrter Druck auf die verblie-
benen Alimentierungsgrundlagen (Ehrentraut et al. 2014) lassen die Zentrierung auf ein aus-
schlieBlich lebensweltliches Bewaltigungshandeln langst nicht mehr zu. Junge Menschen ste-
hen unter dem unausweichlichen Zwang, sich beruflich zu qualifizieren, um die Verwertbar-
keit ihrer Arbeitskraft herzustellen bzw. erhalten zu kdnnen und ein gesellschaftlich legiti-
miertes Leben zu fuhren. Vor dem Hintergrund wenig erfolgreicher Bildungslaufbahnen und
oft Uber Generationen sozialisierter Misserfolgserfahrungen (vgl. z.B. Koesling/Steuber 2013,
128ff.) kommt Beruflicher Férderpadagogik darum eine Art ,,Ubersetzungsaufgabe* zu: Sie
muss lebensweltliches Bewéltigungshandeln wie einen unausgeformten Prototyp Beruflicher
Handlungskompetenz auffassen, um ihn mit spéteren beruflichen Anforderungen in Bezie-
hung setzen zu kénnen.

Berufliche Forderpaddagogik kommt also gar nicht umhin, Beruflichkeit als padagogische
Leitmetapher derart zu konzeptualisieren, dass sie einerseits den 6konomischen Anforderun-
gen von Employability Rechnung trégt und diese andererseits unmittelbar mit einem lebens-
weltbezogenen Ressourcenansatz verbindet. Im Folgenden werden diese drei Vektoren zu-
nachst skizziert, um dann erste VVorschlage fir eine férderpadagogische Synthese zu formulie-
ren.
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2.1 Beruflichkeit

Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen und 6konomischen Wandels seit den 1960er Jah-
ren wurde die Bedeutung des Berufskonzeptes insbesondere im Hinblick auf Strukturbildung
und Mobilitat entwickelt. Damit war auch die Gleichwertigkeit von allgemeiner und berufli-
cher Bildung im Sinne der Mobilitat innerhalb der Sektoren des Bildungssystems angespro-
chen (Vonken 2005, 63). Dem Konzept der Beruflichkeit kommt bildungspolitisch entschei-
dende Bedeutung zu: Die mit staatlichem Einfluss geregelte, berufsformige Gestaltung von
Arbeit entlastet den Einzelnen davon, individuelle soziale Regelungen zu treffen. Berufsbil-
der, Zertifikate und spezifische Gestaltungs- und Kontrollmechanismen der Berufsbildung
sind die Basis fiir eine gegenseitig realistische und erwartbare Einschatzung von Qualifikatio-
nen sowie eine - zumindest verbesserte - Aussicht auf statusbezogene Entlohnung. Insofern
kann konstatiert werden, dass mit berufsformiger Erwerbsarbeit im Unterschied zu ihrer
nicht-beruflichen Organisation auch zentrale soziale Aufstiege (wie z.B. horizontale und ver-
tikale Mobilitat und die Ermoglichung von Entwicklungs- und Karrierewegen) ermdglicht,
wenn auch keineswegs garantiert werden. Damit ist Beruflichkeit immer auch als prinzipielle
Chance zur sozialen Gestaltbarkeit von Arbeit zu verstehen.

Allerdings ist zu bemerken, dass die Einkommens- und Statussicherung tber eine abgeschlos-
sene Berufsausbildung offenbar erodiert: Zundchst ist der Anteil der von einem Niedriglohn-
risiko betroffenen Personen mit Berufsabschluss zwischen 1995 und 2013 von 18vH auf
24,3vH gestiegen (Hochschul- und Fachhochschulabsolventen verzeichneten eine diesbeziig-
liche Steigerung von 9,2vH auf 10,1vH). 2013 verfugten damit ganze ,,zwei Drittel der Nied-
riglohnbeziehenden ** Uber eine abgeschlossene Berufsausbildung (Kalina/Weinkopf 2015, 5).
Dies trifft in gleicher Weise auch auf das Risiko zu, atypisch beschaftigt zu werden. 2015 ver-
fligten 58,8vH der atypisch Beschaftigten tUber eine abgeschlossene Berufsausbildung, was
immerhin 29,6vH aller abhdngig Beschéaftigten mit einem Berufsabschluss betraf (eigene
Berechnung anhand StBA 2017a). Beide Entwicklungen betreffen in den Kontexten drastisch
abnehmender Tarifbindung (IAB 2016) und deregulierter Beschaftigungsverhéltnisse auf
Grundlage der zitierten Quellen unabh&ngig von der Berufsausbildung gleichzeitig insbeson-
dere Jungere unter 25 Jahren (Niedriglohnrisiko 51,5vH; atypische Beschéftigung: 45,4vH).
Insofern verwundert es nicht, dass die OECD (2014, 4) fir Deutschland darauf hinwies: ,, Seit
dem Jahr 2000 vergroRRert sich die Liicke zwischen dem relativen Erwerbseinkommen von
Arbeitskraften mit Tertidrabschluss im Vergleich zum Erwerbseinkommen von Arbeitskraften
mit einem Abschluss des Sekundarbereichs Il oder des postsekundaren nichttertidren Be-
reichs. Im Jahr 2000 verdienten Arbeitskréafte mit Tertidrabschluss etwa 45% mehr als Per-
sonen ohne diesen Abschluss (OECD-Durchschnitt: 51% mehr); 2012 betrug der Verdienst-
vorsprung nahezu drei Viertel (74%; OECD-Durchschnitt: 59% mehr) “.

Doch trotz dieser offensichtlichen Unterhdhlung zentraler Kategorien behélt Beruflichkeit
eine Gatekeeper-Funktion zu gesellschaftlicher Teilhabe. Denn je mehr die Anforderungen an
berufsformige Arbeit steigen, desto mehr ist daran die Mdglichkeit einer Mitwirkung an res-
pektablen Anerkennungskreisldaufen geknipft. Gesellschaftliche anerkannte Kommunikati-
onsweisen, Lernprozesse und Entwicklungsverlaufe sind auf die Inklusion in diesbeziglich
legitimierte Handlungsfelder verwiesen, die sich im Zuge fragmentierter Lebenswelten und
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steigenden Bildungsanforderungen immer mehr auf qualifizierte Erwerbsarbeit verengen.
Kutscha (2008, 2) hebt demensprechend hervor, dass der Berufsbegriff ,,nicht auf der Ebene
der Performanz, sondern der Kompetenz angesiedelt ist. Wer einen Beruf hat, verfugt tGber
»erlernte und an beruflichen Rollenerwartungen orientierten und abrufbaren Fahigkeiten®,
die allerdings erst im Rahmen konkreter Arbeit (Performanz) nachgewiesen werden kénnen.
Mit dieser Ubertragung der Kompetenz-Performanz-Unterscheidung auf den beruflichen Be-
reich wird allerdings die Problematik eines ,,.Lernens im Prozess der Arbeit* (vgl. z.B. Dehn-
bostel et al. 2010) in einer exklusiven beruflichen Sphare hervorgehoben. Kompetenz bezeich-
net aus forderpadagogischer Perspektive zunachst etwas Grundlegendes, namlich die habitua-
lisierte Voraussetzung fur etwas, was ein junger Mensch unter gegebenen Umstanden kénnen
konnte. Berufliche Handlungskompetenz ist dagegen etwas, was mdoglich wird, wenn diese
Umsténde in spezifischer Weise eingetreten sind. Sie kann nur unter den besonderen Bedin-
gungen einer gegebenen Handlungsanforderung und nur unter der VVoraussetzung diesbeziig-
licher tatiger Teilhabeerfahrung umgesetzt werden. Damit ist Beruflichkeit immer auch Aus-
druck etablierter Handlungsformen und insofern kulturell normiert. Sie zielt nicht auf das
Erreichen eines bloRen Handlungsergebnisses, sondern auch auf die Art und Weise, in der
Arbeitsprozesse umgesetzt werden. Beruflichkeit schlieft darum immer auch Teilhabe an
situierten Arbeitsablédufen ein bzw. konstituiert diese als notwendige \Voraussetzung zur
Erlangung ihrer selbst.

Berufliche Forderpadagogik muss also didaktische Prinzipien entwickeln, mit denen auch in
exklusiven Sphéren wie z.B. auBerbetrieblichen Einrichtungen und im Alltag bereits in den
Grundfigurationen lebensweltlichen und/oder vorberuflichen Bewaltigungshandelns die Még-
lichkeit spaterer Beruflichkeit sichtbar gemacht werden kann. Nur so kann die bislang vorge-
nommene Unterscheidung zwischen dem Beruf bzw. der qualifizierten Erwerbsarbeit von der
sog. unqualifizierten ,,Jedermannsarbeit, die sich lediglich auf das Tatig-Sein und das Er-
bringen einer bestimmten beobachtbaren und prifbaren Leistung reduzieren lasst (Kutscha
2008, 2ff.), aufgehoben werden.

2.2 Employability

Der Berufsbegriff ist relational anzusehen: Beruflichkeit pragt sich unter jeweils bestimmten
historisch-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen aus. In der zeitgendssischen Epoche wird
dieses Konzept in mehrfacher Weise durch Verwertungsanspriche unterhohlt, die allgemein
unter dem Begriff Employability gefasst werden. Dabei werden Employability im angelsach-
sischen und Beruflichkeit im deutschsprachigen Raum als konkurrierende Qualifizierungs-
maximen verstanden. Das Paradigma Employability umfasst Uberfachliche F&higkeitszu-
schreibungen im Sinne individualisierter Qualifikations- und Kompetenzprofile, die vom Ein-
zelnen in Selbstverantwortung erworben und veranderten Anforderungen des Arbeitsmarktes
kontinuierlich angepasst werden mussen. Der inhaltlich unbestimmte Fachlichkeitsbezug des
Employability-Ansatzes wirde deshalb bewirken, dass tibergeordnete berufsfachliche Profile
obsolet wirden und damit der Beruf als Gibergeordnete Referenzkategorie im Bildungs- und
Beschéaftigungssystem ganzlich verloren ginge (Wahle/Walter 2013, 4ff.). Employability zielt
also weit weniger darauf ab, als was Menschen langerfristig beruflich tatig sein kénnen, son-
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dern dass sie Uberhaupt unter kaum bestimmbaren Bedingungen ihre Arbeitskraft zu verwer-
ten vermogen. Als Grundvoraussetzungen von Employability werden dementsprechend die
permanente Bereitschaft zur vorausschauenden Erweiterung des eigenen Kompetenzportfolios
(durch Weiterbildung, Qualifizierung, Lebenslanges Lernen), Flexibilitat, Mobilitat, Aktivitat
und Selbstverantwortung hervorgehoben. Dadurch wird das Individuum permanent dazu an-
gehalten, die eigene Beschaftigungsfahigkeit zu erhalten und zu entwickeln: ,,"Employability ‘
bezieht sich auf die Mdglichkeit, einer entlohnten Beschaftigung nachzugehen. Der Begriff
betont dabei in erster Linie die individuelle Seite dieser Méglichkeit, d.h. die vom Individuum
einzubringenden Voraussetzungen, die sich auf verschiedene Aspekte, wie Qualifikationen,
Flexibilitat oder die Mdglichkeit zur Mobilitat, erstrecken kdnnen.* (Kraus 2006, 55) Bei der
Diskussion um Employability geht es also im Kern um ein Repertoire an Fahigkeiten und
Bereitschaften, tber das Personen verfligen (sollen), um in Bezug auf Beschaftigungsverhalt-
nisse und am Arbeitsmarkt bestehen zu kénnen. Erfolg zeichnet sich dementsprechend durch
eine gelungene dauerhafte Platzierung auf dem Arbeitsmarkt sowie im Beitrag zur Wert-
schopfung und Wettbewerbsféahigkeit des jeweiligen Unternehmens aus (ebd., 59f.).

Zusammengenommen bedeutet dies fiir ein wegweisendes Konzept Beruflicher Férderpéada-
gogik Folgendes: So unzutréglich und p&dagogisch rickwartsgewandt der Employability-
Ansatz hier auch wirkt, so wenig lasst sie sich in diesem Handlungsfeld ignorieren. Deregu-
lierte Arbeitsmarkte, ,,Férdern und Fordern® und ein Anwachsen ,,gruppenbezogener Men-
schenfeindlichkeit* (Heitmeyer 2012) gegentber depriviligierten Akteuren lassen die padago-
gische Perspektive eines erfolgreichen Bewadltigungshandelns jenseits von Erwerbstétigkeit
immer unwegsamer erscheinen. Gleichzeitig unterstreichen die benannten Qualifikationsan-
forderungen, dass Arbeitsmarkteilhabe jenseits beruflicher Abschlusse kaum mehr perspek-
tivgebend sein kann. Berufliche Forderpadagogik wird durch Employability also zu einer pro-
duktiven Ambivalenz angehalten: Sie muss verwertungszentrierte Determinierungen der
Berufs- und Lebensperspektiven ihrer Klientel anerkennen und gleichzeitig Konzepte und
Strategien entwickeln, mit denen sie Moglichkeiten und Orte beruflicher Personlichkeitsent-
wicklungen bewahrt und gerade damit gegentiber bevorstehenden Bedrohungen wappnet.

So unmdglich es also auch immer erscheinen mag: Berufliche Forderpadagogik kann nicht
umhin, benachteiligten jungen Menschen Zugénge zu Beruflichkeit zu er6ffnen. Es wird je-
doch deutlich, dass jegliche berufsbezogene Qualifikation heute in erster Linie marktbezogen
organisiert werden muss. Das uberwaltigende Primat arbeitsbezogener Konkurrenz und
Employability ist langst in alle Nischen und Schutzzonen der Arbeitsgesellschaft vorgedrun-
gen. Dies hat nicht nur Auswirkungen auf die Verwertbarkeit erworbener Zertifikate, sondern
auch auf die Bewertung von Identitaten und Selbstkonzepten. Auch soziale Anerkennung ist
zunehmend marktbezogen organisiert und kann sich jenseits dieser Verwertungskreislaufe
immer weniger etablieren.

Trotzdem konnen blof3e Verwertungsanspriiche keine Entwicklungsprozesse und Handlungs-
beféhigungen generieren. Junge Menschen bedirfen nach wie vor péadagogischer Schon-
raume, in denen sie um ihrer selbst, ihrer Lebenserfahrungen und Bewaéltigungsleistungen
willen anerkannt und geférdert werden. Unter den gegebenen Bedingungen kdnnen solche
Lernbereiche jedoch nicht anders als halbdurchlassige Schonrdume gedacht werden. Mit der
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Diskussion um Employability geht auch eine ,,Vermarktlichung* der fir die Forderung
Jugendlicher und junger Erwachsener notwendigen Schutzzoneneinher. Dies zeigt sich z.B.
daran, dass Bildungstréager vermehrt unter finanziellen Druck geraten und Schonrdume selbst
in der behindertenspezifischen Ausbildung abgebaut werden (Koch 2016, 2). Individuelle
Forderung und auch Inklusion lassen sich jedoch nicht ohne Schonrdume umsetzen. Den sog.
benachteiligten jungen Menschen fehlt ein ,,Raum® bzw. ein Zeitraum fiir ein individuelles
Moratorium, wie es beispielsweise Gymnasiasten aufgrund ihres langeren Schulbesuchs im
Rahmen der Sekundarstufe 1l offen steht. Diese verschaffen sich dartiber hinaus weiter Zeit
der Orientierung, indem sie nach dem Abitur ein soziales, 6kologisches oder auch wissen-
schaftliches soziales Jahr absolvieren oder an ,,Work and Travel“ Programmen partizipieren.
Von Schilern der Haupt- und Realschulen wird demgegeniiber erwartet, dass sie im Alter von
15 bzw. 16 Jahren grundlegende berufliche Orientierungsleistungen erbringen — damit stehen
sie unter dem Druck, schon sehr friihzeitig schicksalsbedeutsame Berufswahlentscheidungen
treffen zu massen: ,,Weltweit wird [den; d. V.] Bevorzugten, oft ca. 50% eines Altersjahr-
gangs, ein ,, Moratorium “ — eine Zeit des Reifens zwischen Kindheit und Erwachsenendasein
— eingeraumt. Demgegenuber stellt die Forderung nach genereller Berufswahlreife und Aus-
bildungsreife mit 16 Jahren — die bezeichnender Weise nur flir die weniger Bevorzugten
erhoben wird — eine Uberforderung dar. Denn sie fordert von den ,, Weniger-Bevorzugten *
eine ,, Reife”, die sie in diesem Alter gar nicht haben konnen.“ (Heidegger/Petersen 2011, 4;
vgl. auch Petersen, in dieser Ausgabe)

2.3 Lebensweltorientierung

Derartige Schonrdume mussen, sofern darin Anschliisse an Beruflichkeit ermdglicht werden
sollen, als in zweifacher Weise gedffnet gedacht werden. Personen, die in der Offentlichkeit
als bildungs- und arbeitsmarktfern wahrgenommen werden, kénnen nur dann an allgemeine
und berufliche Bildungsanspriiche anschlieen, wenn ihre bestehenden Erfahrungen als Aus-
gangspunkte derartiger Qualifikationen gedacht werden. Um dies konzeptionell zu verwirkli-
chen, stellt — eingebettet in das Konzept der Beruflichkeit - zundchst das sozialpadagogische
Konzept der Lebensweltorientierung (u.a. Thiersch 2002) einen programmatischen Ausgangs-
punkt dar. Dabei geht es um folgende Themenfelder:

Erstens ist Alltag selbst durch Spannungsverhéltnisse gekennzeichnet: Einerseits geht es um
alltaglich routinierte Handlungsvollziige, Alltagsstrukturierung, Freizeitgestaltung und soziale
Beziehungsgestaltung. Andererseits missen Kompetenzen erworben werden, um auf Unwég-
barkeiten des Alltags, Schicksalsschldge und unvorhergesehene Anforderungen angemessen
reagieren zu kénnen (vgl. Schroeder 2007, 307).

Zweitens werden in genau diesem lebensweltlichen Bewaltigungshandeln Ressourcen fur
weitergehende Potenziale gesehen: Jedem Alltagshandeln sind biographische Erfahrungen
hinterlegt. Sie sollen in p&dagogischen Bezligen ernst genommen werden, um ,,den Blick fur
die versteckten Potenziale und Ressourcen im Alltag der Jugendlichen zu scharfen, weil diese
aus einer mittelschichtigen Perspektive oftmals entweder vollig tGbersehen oder allenfalls de-
fizitar wahrgenommen werden.* (ebd., 308). Dabei soll an bestehende Strategien zur Prob-
lemlGsung jenseits birgerlicher Normvorstellungen angekniipft werden (ebd.). Mit dieser
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sozialpadagogisch gepragten Denkweise sieht sich Berufliche Forderpadagogik vor allem dem
Kompetenzansatz verpflichtet. Dabei geht es darum, ,,Erfahrungen, Einstellungen und Ver-
haltensweisen in den Lernprozel zu integrieren und mit beruflichem Lernen zu verzahnen*
(Ketter 2002, 823). ,,Nicht die Defizite der jungen Menschen, sondern ihre Kompetenzen, ihre
Starken stehen im Vordergrund. Kompetenzen, die nicht nur im Rahmen der formellen Bil-
dung, sondern auch im Alltag erworben wurden, sollen identifiziert, den Jugendlichen be-
wusst gemacht und flr ihre Entwicklung genutzt werden.“ (BMBF 2005, 88)

Drittens geht diese Form ressourcenbezogener Lebensweltorientierung auch mit VVorschlagen
zu einer curricularen und didaktischen Unterrichtsgestaltung (vgl. z.B. Schroeder 2007,
3009ff.) einher. Entsprechend soll sich Unterricht auf Alltag beziehen und dabei ein fur die
Alltagsbewaltigung in schwierigen Lebenssituationen notwendiges Orientierungs- und Hand-
lungswissen (vgl. z.B. Hiller/Stein 2008) vermitteln. Zudem sollen Lernangebote zur Erkun-
dung bislang unbegangener Alltagssphdren — Jobcenter, Jugendh&user, Sportvereine oder
Betriebe — beitragen (Hiller 1991). Weiterhin kann lebensweltorientierter Unterricht den All-
tag junger Menschen begleiten, indem er im Zuge von Coachings oder Patenschaften den
Aufbau tragféhiger sozialer Beziehungen zu mindestens einem kompetenten Erwachsenen
befdrdert (Hiller 1997). Und schlieBlich distanziert sich ein solcher Unterricht bewusst von
den Anforderungen und Zumutungen des Alltags, indem er auch kulturelle, erlebnis-, freizeit-
, abenteuer- (natur-)sport- und bewegungspadagogische Angebote unterbreitet.

Trotz der padagogischen Implikationen ist es offensichtlich, dass dieser didaktische Ansatz in
der vorliegenden Form kaum uber die Zielsetzung abstrakter Wertschatzung und einer
Lebensbewaltigung jenseits von erwerbsorientierter Beruflichkeit hinausgeht. Lebensweltori-
entierung bezieht sich offensichtlich raumlich, inhaltlich und sozial auf eine vom Berufsleben
abgeschiedene Sphare. Entsprechend bleibt es in den vorliegenden sozialpadagogischen Kon-
zepten diffus, wie aus den benannten Bewaéltigungsfahigkeiten schwieriger Lebenslagen be-
rufsbezogene Kompetenzen hervorgehen sollen. Beispielsweise werden ,.kommunikatives
Handeln in arbeitsmarktfernen Peergroups® allenfalls indirekt als VVoraussetzung fir das Er-
langen sprachlicher Kompetenzen, die ,,Verarbeitung familidrer Konfliktsituationen® nicht als
mdoglicher Ausgangspunkt fiir die Herausbildung qualifikationsbezogener Rollen in Arbeits-
kontexten und das ,,Durchschlagen durch die Unwegsamkeiten prekarisierter Lebensalltage*
nicht als mogliche Grundlage mathematischer Fertigkeiten gedacht. Wertschatzung und be-
ruflicher Anwendungsbezug verlaufen nach diesem Konzept in wechselseitiger Ausblendung
eher unberihrt nebeneinander her.

2.4 Synthese: Lebensweltorientierung als Ressource von Beruflichkeit

Damit entsteht die Notwendigkeit, Beruflichkeit auf lebensweltliche Erfahrungen zu beziehen
und im Sinne eines ressourcenorientierten Lernprozesses zu verbinden. Genau darin besteht
die Moglichkeit, die Erfahrungen und Selbstkonzepte benachteiligter Jugendlicher und junger
Erwachsener gegenuber Entwertungen und Verwertungen des Employability-Paradigmas zu
schiitzen und sie als Bewaéltigungsreservoirs der damit gegebenen Anforderungen anzuerken-
nen.
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Es geht daher darum, das vorliegende Konzept der Lebensweltorientierung mit weiteren pada-
gogischen Leitideen wie der Weltaneignung durch die Kulturhistorische Schule, reformpéda-
gogischen Ansétzen und der praxeologische Perspektive Pierre Bourdieus zu verbinden. Nach
den darin entwickelten Vorstellungen lernen Menschen durch den tatigen und gestaltenden
Umgang mit einer sozialen und gegenstéandlichen Welt. Die begriffliche Vorstellung jedes
materiellen und immateriellen Dinges beruht danach auf der Erfahrung eines tatigen In-Be-
ziehung-Tretens, die sich als ,, psychische Widerspiegelung“ (Leontjew 1982, 132) subjektiv
manifestiert. Diese verinnerlichten Aneignungserfahrungen verdichten sich in der weiteren
Entwicklung zu Kontexten, in denen sich die Erfahrungen einzelner Dinge, Phdnomene und
Zusténde in ihren spezifisch erfahrenen Eigenschaften in besonderer Weise angleichen und
abgrenzen. Damit ordnen sie sich zu der verinnerlichten Architektur einer differenzierten
Welterfahrung an (Wygotski 1988). Menschen wissen also schon vor jedem schulischen Ler-
nen um die Beschaffenheit und die Eigenschaften der sie umgebenden Welt, weil sie sie sich
langst in notwendiger Neugier erarbeitet haben. Die erlebte Beziehung zwischen Dingen und
Menschen ist VVoraussetzung fir die verinnerlichte Kombination von Begriffen und das senso-
rische Kennenlernen von Materialien der Ausgangspunkt jeder moglichen handwerklichen
Bearbeitung.

Allerdings sind diese verinnerlichten Erfahrungsstrukturen nach der Besonderheit jedes indi-
viduell gelebten Lebens in dreierlei Weise verschieden. Einerseits verleihen die Eigentim-
lichkeiten jedes Welterlebens den subjektiv verinnerlichten Strukturen jeweils besonderen
Charakter. Bourdieu (1987, 121) spricht im Zusammenhang mit dem Habitus von einem er-
worbenen ,,System von Erzeugungsschemata*, mit dem ,,alle Gedanken, Wahrnehmungen
und Handlungen, und nur diese, frei hervorgebracht werden, die innerhalb der Grenzen der
besonderen Bedingungen seiner eigenen Hervorbringung liegen. Andererseits sind diese
sinnlichen Erfahrungen je nach dem kommunikativen Umfeld, in dem sie gemacht und kom-
muniziert wurden, mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten versehen, die weit von formellen
sprachlichen Verstdndnissen abweichen konnen. Holzkamp (1995, 226) spricht von einer
., Diskrepanzerfahrung “, die neue Lernstrategien erfordert, dabei aber auch eine Differenz
zwischen subjektiv erworbenen und gesellschaftlichen ,, Bedeutungszusammenhdnge(n)
markiert (ebd., 263). Schliefflich enthalten diese verinnerlichten Weltverstandnisse aber auch
unterschiedliche Beziehungen zu Lerngegenstdnden im Sinne einer ,, personalen Situiertheit
(vgl. ebd., 264), indem Menschen vermittelt durch ihre soziale Position lernen, ,, was »etwas
flr mich« ist oder »nichts flr mich« oder »flir Leute wie mich«, was ich »verniunftigerweise«
tun, erwarten, verlangen kann* (Bourdieu 2001, 167; Herv. i. Org.).

Zusammengefasst hei3t dies, dass Menschen immer aufgrund bereits verinnerlichter Erfah-
rungen und Bedeutungsstrukturen lernen und den meisten Lerngegenstdnden mit bereits aus-
gepragten Verstandnisweisen gegenubertreten. Diese Verstandnisweisen mussen als subjektiv
einzig mogliche Ausgangspunkte, von denen schulisches und berufliches Lernen uberhaupt
ausgehen kann, erkannt werden. Sie unterscheiden sich jedoch nicht nur in der Art und Weise
ihrer Zusammensetzungen, sondern auch in der Ausprédgung einer Distanz zu formalen Be-
griffsvorgaben und dem sozialisierten Zutrauen, Gberhaupt in bestimmten Lernsphdren beste-
hen zu kénnen.

KOCH/STEUBER/MEYER/STRUCK (2017) bwp@ Spezial 15 9



Diese mehrfach ausgepragte Distanz droht sich durch eine Trennung zwischen Lebenswelt-
orientierung und Beruflichkeit unter dem Druck wachsender Verwertungsanspriiche zu repro-
duzieren. Berufliche Forderpadagogik als Disziplin ist darum angehalten, diese unterschiedli-
chen Spharen zusammenzufiihren. Dies bedeutet einerseits zu verstehen, in welcher Weise,
mit welchen Bedeutungen und Verstdndnissen sich Jugendliche und junge Erwachsene die
soziale und gegenstédndliche Welt angeeignet haben. Berufliche Forderpadagogik muss sich
auf die Suche nach lebensweltlich errungenen ,,Ankerpunkten machen, die Verstandnis-
grundlagen fur schulische und berufliche Bildungsinhalte darstellen kdnnten. Sie muss darum
in einer Weise zu Ubersetzen vermogen, dass sie lebensweltliche Aneignungserfahrungen
auch themenbezogen dechiffriert. Dabei kann sie zum Teil an Konzepte der Reformpéadagogik
anknipfen, indem sie die lebensweltlichen Erfahrungen und das unmittelbare Entdecken der
Welt als Ausgangspunkte alles weiteren Lernens erkennt. Doch zugleich muss sie auch eine
gegenldaufige Perspektive einnehmen: Berufliche Forderpddagogik hat es mit Jugendlichen
und jungen Erwachsenen zu tun, deren ,,sensible Perioden* (Montessori 1996, 63ff.) wenn
vielleicht auch nicht abgeschlossen, so doch aber bereits ausgeformt sind. Es fuhrt darum kein
Weg daran vorbei, die Lebenswelten der Jugendlichen als eigenstdndige Lernwelten zu reha-
bilitieren, die sich parallel zu den Anspriichen einer distinguierten Bildungswelt zu eigenstan-
digen Kontexten ausgeformt haben. Es reicht nicht aus, ,, vorbereitete Umgebungen* (ebd.,
71ff.) zu schaffen. Berufliche Forderpadagogik muss junge Menschen als ,.tatige Speicher
bereits durchlebter Perioden und Umgebungen‘ anerkennen und die darin enthaltenen Welt-
verstandnisse in gleicher Weise zu verstehen beginnen, wie sie junge Menschen dazu befa-
higt, die elaborierten Codes einer institutionalisierten beruflichen Bildungswelt zu verstehen.
Berufliche Forderpéddagogik muss die Prinzipien eines ,, natiirlichen Unterrichts* (Otto 1928,
17ff.) um die verstehende Dimension von Vergangenheit und Erfahrung erganzen. Sie ist
nicht allein fordernde Betrachterin einer unmittelbaren Weltaneignung, sondern zugleich
aktive Mittlerin zwischen begrifflich verschiedenen Verstandnissen, die im gesellschaftlichen
Sinne ungleich klassifiziert und im sozialrdumlichen Sinne unterschiedlich situiert sind. Auch
jenseits transnationaler Migrationshintergriinde ist Berufliche Forderpédagogik damit Austra-
gungs- und Verhandlungsort sozialer ,, Hybriditdt*“ (vgl. Hall 1994, 218). Sie muss die An-
eignungserfahrungen junger Menschen als ,, exemplarisches Lernen® (Negt 1968) sozialer
und fachlicher Zusammenhdange erkennen und eine Art doppelten ,, Anschauungsunterricht*
(Otto 1928, 29ff.) anbieten, indem sie in dem Erfahrungswissen der jungen Menschen immer
wieder bildliche Ankerpunkte ausmacht, die in berufliche Handlungswelten und formale Er-
kenntniswelten tberfihrt werden kdnnen.

3 Umsetzungsvarianten Beruflicher Forderpadagogik — eine exemplari-
sche Bestandsaufnahme

Wie ist die Landschaft der Beruflichen Forderpadagogik im Ausbildungs- und Ubergangs-
system angesichts der beschriebenen padagogischen Herausforderungen aufgestellt? Diese
Frage lasst sich mit Blick auf den institutionellen ,,Wirrwarr des in den letzten drei Dekaden
entstandenen ,, Forderdschungels ““ (vgl. Bojanowski et al. 2007) nur schematisch und unvoll-
stdndig beantworten. Im Folgenden werden daher exemplarisch einige sichtbare didaktische
Konzeptvarianten Beruflicher Forderpadagogik vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und
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arbeitsweltlicher Entwicklungen in ihren Grundziigen nachgezeichnet. Dabei werden unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen im Hinblick auf die allen Konzepten immanenten Span-
nungsverhaltnisse zwischen Employability, Beruflichkeit und Lebensweltbezug herausgestellt
und die Anforderungen an eine kiinftige Berufliche Forderpédagogik bzw. -didaktik hinsicht-
lich ihres Umsetzungsstandes und weitergehender Entwicklungsmoglichkeiten in unterschied-
lichen Sektoren des Handlungsfeldes Ubergangsbereich markiert.

3.1 Schulische Berufsvorbereitung

Das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) wurde in den 1970er Jahren angesichts steigender Zahlen
arbeitsloser Jugendlicher in der Berufsschule eingerichtet. Dabei ging es auch darum, die
grassierende Jugendarbeitslosigkeit im Zeichen der Ausbildungskrise der 1970er und 80er
Jahre zu mindern. Der Bildungsgang wuchs zundchst langsam ,, und verblieb bis heute in dem
Bewusstsein, dass es sich dabei um eine Ubergangslésung handeln sollte. * (Koch/Bojanow-
ski 2013, 155). Ziel des BVJs ist es, den Schilerinnen und Schilern durch berufsbezogenen
Unterricht mit einem Schwerpunkt auf dem praktischen Lernen und durch Betriebspraktika
den Ubergang in die Arbeitswelt zu ermdglichen. Ferner soll die sog. Ausbildungsreife der
jungen Menschen durch die Vermittlung einer lebenslagenorientierten allgemeinen Grundbil-
dung gefordert werden (vgl. Schroeder/Thielen 2009). Das BVJ wurde fiir eine sehr heterogen
zusammengesetzte Schillerschaft eingerichtet. In den meisten Bundesldndern besteht jedoch
eine Tendenz zur Herstellung homogener Lerngruppen, z.B. in Bezug auf Sprachkenntnisse
(ebd., 82f.).

Trotz seiner urspringlich angelegten Kompensationsproblematik lasst sich das BVJ weitge-
hend dem Prinzip der Beruflichkeit zuordnen. Es wird zum einen in nach verschiedenen
Berufsfeldern gegliederten Fachtheorie- und -praxisbereichen angeboten und ist damit trotz
geringer Ubergangsquoten als Vorbereitung auf regulare Ausbildungsberufe angelegt (vgl.
z.B. Koch 2014). Zum anderen ist es dem Qualifizierungsbereich der Berufsschullehrerbil-
dung zugeordnet, wenngleich hier mit dem Studienangebot des Fachs ,, Sozia/-/Sonderpéada-
gogik in der beruflichen Bildung anstelle eines Unterrichtsfachs “ an der Leibniz Universitat
Hannover derzeit bundesweit nur ein einziges umfassendes Studienangebot existiert.

In der padagogischen Realitét, insbesondere des hier fokussierten niederséchsischen BVJs, ist
das Prinzip der Beruflichkeit allerdings mit weiteren padagogischen Facetten entsprechend
der oben definierten Anforderungen versehen: Es werden detaillierte curriculare, didaktische
und methodische Vorgaben (sog. Materialien) fiir die Unterrichtsgestaltung herausgegeben,
die allerdings nicht den Stellenwert von Rahmenrichtlinien haben. Als wichtigstes didakti-
sches Prinzip wird darin das handlungs- und projektorientierte Lernen hervorgehoben. Das
didaktische Zentrum des BVJs bildet der Fachpraxisunterricht, in dem Produkte tiberwiegend
flr gemeinnitzige Institutionen, fir die Schule und fiir Mitschiler (gegen ein Materialentgelt)
hergestellt werden sollen. Die Inhalte des fachtheoretischen und allgemeinbildenden Unter-
richts sollen unmittelbar auf den Fachpraxisunterricht bezogen werden (Niederséchsisches
Kultusministerium 2011, 12ff.; vgl. auch Schroeder/Thielen 2009, 84). Damit n&hert sich zu-
mindest das niedersachsische BVJ der oben beschriebenen tatigkeitsorientierten didaktischen
Ausrichtung an. Allerdings bestehen fir eine weitergehende konzeptionelle Entwicklung des
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Bildungsgangs strukturelle Barrieren: Erstens bedingt die professionsspezifische Trennung
von Fachpraxis- und -theorielehrkréften zwangslaufig auch eine Trennung der jeweils spezifi-
schen Lerninhalte. In den oben angesprochenen Materialien ist ein Bezug zwischen den bei-
den Bereichen lediglich als Maxime benannt, nicht aber konzeptionell ausgearbeitet. Zweitens
ist mit dem Prinzip der Lebensweltorientierung eine vor allem subjektorientierte Didaktik an-
gedeutet. Eine adressatengerechte Forderung der jungen Menschen soll z.B. durch regelma-
Rige Beratungsgesprache mit den Schilerinnen und Schilern gewéhrleistet werden (Nieder-
séchsisches Kultusministerium 2011, 23).

In Bezug auf das Konzept der Lebensweltorientierung sieht zumindest in Niedersachsen das
Studienangebot ,, Sozial-/Sonderpéadagogik in der beruflichen Bildung anstelle eines Unter-
richtsfachs ““ curricular ausdriicklich die Ausbildung zu lebensweltorientiertem padagogischen
Handeln vor. Allerdings mussen auch diesbeziliglich strukturelle Umsetzungsbarrieren be-
nannt werden. So ist es in der schulischen Realitat keineswegs gegeben, dass alle BVJ-Lehr-
krafte Uber eine diesbeziigliche Ausbildung verfligen. Zudem kann nicht davon ausgegangen
werden, dass das in den Materialien fiir das BVJ geforderte Klassenlehrerprinzip (ebd., 16)
uberall umgesetzt wird. Entsprechend sind Spielraume fiir die individuelle Foérderung und
lebensweltliches Verstehen vielerorts strukturell eingeschrankt. Team-Teaching-Modelle
deuten sich allerdings als strukturelles Prinzip im Rahmen der Umsetzung inklusiver Schule
in der beruflichen Bildung an (vgl. Koch/Prefiler 2015, 69).

Sicherlich am schwierigsten gestaltet sich der Bezug des BVJs zu einer marktbezogenen Aus-
richtung im Rahmen des Employability-Paradigmas. Bojanowski und Niemeyer (2009, 32)
weisen darauf hin, dass ,,das dem BVJ inhdrente Spannungsverhdltnis von Beschdftigungs-
fahigkeit und Lebensbewaltigung [...] derzeit weder curricular noch didaktisch angemessen
thematisiert [wird; d. VV.] mit entsprechenden Handlungsproblemen der Lehrkrafte, die hilflos
weder ihr eigenes Fachwissen einbringen kdnnen noch angemessen auf die mangelnden
Lebensperspektiven ihrer BVJ-Schiiler/innen eingehen kénnen.” Trotz der didaktischen
Schwerpunktsetzung auf Handlungsorientierung und vielfaltiger Praxisbezlige handelt es sich
bei diesen schulischen berufsvorbereitenden Bildungsgangen um ,,Klausuren simulierter
Berufsvorbereitung“ (Koch 2013, 13), da die Jugendlichen keine Mdglichkeit erhalten, ihre
eigene soziale Lage in der konkreten Interaktion eines Marktes zu reflektieren. Als ein weite-
res entscheidendes Problem sog. benachteiligter Jugendlicher und junger Erwachsener gilt
ihre ,,Institutionen- und Schulmidigkeit®. Damit sind u.a. auch nicht gelingende Berufswahl-
prozesse verbunden (Reif3ig et al. 2006).

Damit lasst sich das BVJ auch als ,, informelle didaktische Baustelle* einer Beruflichen For-
derpadagogik ausmachen. Uber das origindre Konzept der Beruflichkeit hinaus weist dieser
Bildungsgang wesentliche Anknupfungspunkte insbesondere bezuglich einer lebenswelt- und
tatigkeitsorientierten Didaktik auf. Sie sind zwar noch Uberwiegend kaum konzeptualisiert
und aufgrund verschiedener struktureller Barrieren blockiert. Trotzdem stellt das BVJ gerade
in Zeiten marktorientierter Wettbewerbsorientierung einen unverzichtbaren Entwicklungsort
dar, an dem pédagogische Konzepte und Kulturen aufgegriffen und weiterentwickelt werden
kdnnen.
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3.2 Sozialpadagogisch orientierte Berufsausbildung und -vorbereitung

Zumindest von der Entstehungsgeschichte her scheinen Bildungsgénge und Mafnahmen, die
auBerhalb von Schulen und Betrieben angesiedelt sind, deutlicher an sozialpadagogischen
Prinzipien und damit lebensweltorientiert ausgerichtet zu sein. Es lasst sich schwer bestim-
men, ab welchem Zeitpunkt derartige Konzepte flachendeckend umgesetzt wurden. Eine we-
sentliche Zasur stellt das Jahr 1980 und die Einfiihrung des Benachteiligtenprogramms durch
die damalige Bundesregierung dar. Damit entwickelte sich die Forderung benachteiligter jun-
ger Menschen zu einem eigenstandigen Bereich des deutschen Berufsbildungssystems. Darin
war die Sozialpadagogisch orientierte Berufsausbildung, auch als Spezielle berufliche Bil-
dung bezeichnet, als konzeptioneller Baustein verankert. Dieses interdisziplindre Berufsbil-
dungskonzept verband die beiden Bereiche Sozialpadagogik und Berufspadagogik miteinan-
der und hatte lange Zeit Vorbildcharakter fur die berufliche Benachteiligtenférderung. Ein
besonderes Merkmal war die oben angesprochene AulRerbetrieblichkeit: Die Rolle des Aus-
bildungsbetriebes wurde von einem freien Tréger Gbernommen. Die Ausbildung der jungen
Menschen erfolgte durch eine Zusammenarbeit von drei verschiedenen Professionsgruppen:
Ausbildern, Stitzlehrern und Sozialpadagogen (Bojanowski 2013, 120). Implizit lasst sich
dieses Prinzip auch in den Anfangsjahren des auBerschulischen Ubergangsbereichs erkennen.
Lange bevor das Ubergangssystem als solches benannt wurde (vgl. Konsortium Bildungs-
berichterstattung 2006, 79), weiteten sich Lehrgénge zur Verbesserung beruflicher Bildungs-
und Eingliederungschancen (BBE), Grundausbildungslehrgange, Forderlehrgange, A+L-
Mafnahmen, MBSE-Lehrgénge (MalRnahmen zur Berufsvorbereitung und sozialen Eingliede-
rung junger Auslander) und weitere Bildungsgange im Kontext der ersten Ausbildungskrise
der 1970er und 80er Jahre aus.! Damit fiel die informelle Griinderzeit dieses Bildungssektors
in eine Phase der Suche nach alternativen padagogischen Ansatzen, die stark von neuen sozi-
alen Bewegungen und einer Ruckbesinnung auf Konzepte der Reformpadagogik gepragt war
(vgl. z.B. Collingro 1985). Inwiefern und in welchem Ausmal diese Ansédtze noch in den
Lernkulturen freier Trager reprasentiert sind, l&sst sich allerdings nicht einschatzen. Weder
umsetzungsleitende Konzepte wie z.B. das Fachkonzept fur Berufsvorbereitende Bildungs-
maRnahmen (BA 2012) noch die Ergebnisse relevanter Begleitforschung thematisieren die
Umsetzung (sozial-)padagogischer Konzeptionen. Es spricht jedoch viel dafiir, dass die da-
maligen Vorstellungen gerade im Zuge von Umsteuerungsprozessen durch die Bundesagentur
flr Arbeit in den Hintergrund gedrangt wurden (Heisler 2013; Koch 2008; Kooperationsver-
bund Jugendsozialarbeit 2012). An Kostenkriterien orientierte, zeitlich limitierte VVergabever-
fahren, reduzierte Personalschliissel und leistungsorientierte Konzeptvorgaben haben hier zu
beschleunigten Trager- und Personalwechseln und in der Folge auch zu einer Pragmatisierung
padagogischer Ansétze gefuhrt. Zwar sind auch Bildungsgange mit langer padagogischer Tra-
dition wie etwa die niederséchsischen Jugendwerkstatten (Koch 2014, 19f.) erhalten geblie-
ben. Insgesamt lasst sich angesichts der strukturellen Umbriiche der aulRerschulische Bereich
nur noch begrenzt als ein forderpadagogisches Entwicklungsfeld identifizieren. Zugespitzt
liele sich feststellen, ,,dass die Institutionen, die per se mit Vermittlung und Eingliederung

! Die Entwicklung ist in den Berufsbildungsberichten der Jahrgénge 1977 bis 1991 (Der Bundesminister fiir

Bildung und Wissenschaft 1977-1991) wenngleich schwer Ubersichtlich dokumentiert (vgl. hierzu auch
Schierholz 2002, 127ff.).
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nach den zustéandigen Rechtskreisen SGB Il [...] und Il [...] zusténdig sind, ihre ,sozialpd-
dagogischen Wurzeln vergessen‘ haben* (Oehme 2016, 935; zit. nach Burkhard/Enggruber
2005).

Zudem gilt auch fur diesen Bereich das bereits fiir das BVJ beschriebene ,,Klausurenprinzip®:
Das Problem der Stigmatisierung von Teilnehmenden in Fordereinrichtungen gegenuber
ihrem pédagogischen Nutzen fir diese Zielgruppen diskutiert auch Heisler (2015). Durch eine
Zuweisung zu Forderangeboten und -mafnahmen koénnen sich fir die Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen einerseits alternative biographische Entwicklungswege und -moglichkeiten
verschlie3en, andererseits reduziert die Abschaffung derartiger Angebote die Chancen
Benachteiligter auf Ausbildung. Die berufsvorbereitenden MalRnahmen verlangern zwar die
Ausbildungszeit von jungen Menschen, verbessern aber nicht unbedingt ihre Integrations-
chancen. So tréagt die Ausdifferenzierung beruflicher Bildungs- und Forderangebote zur Seg-
mentierung und Hierarchisierung des Berufsbildungssystems bei (ebd., 14f.), so dass Forder-
angebote fur Benachteiligte einerseits eine spezifische Unterstiitzung bieten, aber zugleich
stigmatisieren.

Diese Kritik lasst sich zwar keineswegs pauschalisieren. Wie das gesamte Ubergangssystem
und die weitere Forderung der Berufsausbildung weist auch der auBRerschulische Bereich je
nach Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmenden unterschiedlich privilegierte Zonen hin-
sichtlich der Ubergangsquoten in Ausbildung bzw. Beschaftigung auf (Koch 2012, 25f.; 2014,
20). Trotzdem lasst sich hinsichtlich des auBerschulischen Sektors eine tibergreifende Oko-
nomisierungstendenz feststellen, die wenngleich in umgekehrter Weise auf das Employabi-
lity-Paradigma verweist. Bereits im VVorfeld der zu Beginn des Jahrtausends veranderten For-
derstruktur wurde aufgrund abzusehender Einsparungen in Bezug auf Berufsvorbereitende
BildungsmaBnahmen ecine Selektionstendenz ,,auslesende[r] Jugendarbeit prognostiziert
(AG Reha im Sozialforum Gottingen 2004, 5). So zeichnet sich gegenuber einer output-ori-
entierten Logik des Employability-Paradigmas das Pendant einer effizienzgesteuerten Input-
Orientierung ab. Damit laufen padagogische Standards Gefahr, hinter 6konomischen Steue-
rungszielen zurlickzufallen und Bildung mdglichst effizient auf diesbeziigliche lohnenswerte
Adressaten zu zentrieren.

3.3 Produktionsschule

Auch Produktionsschulen, als Gberwiegend bei freien Bildungstragern angesiedelte forderpé-
dagogische Einrichtungen, agieren unter den benannten Bedingungen effizienzorientierter
Vergabeverfahren und sanktionsbewehrter Arbeitsforderung. Im Gegensatz zum tberwiegen-
den Teil der Ubrigen auferschulischen Forderangebote fungieren Produktionsschulen aber
auch als innovatives Netzwerk forderpadagogischer Konzeptualisierungen. Damit versuchen
sie, die gegebenen Umsetzungsbedingungen produktiv zu gestalten und mit eigenen padago-
gischen Zielsetzungen zu verbinden. Dabei lassen sich drei zentrale konzeptionelle Elemente
herausstellen.
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3.3.1 Produktionsorientiertes Lernen im Sinne der Herstellung marktgangiger Produkte
und Dienstleistungen

Die Produktionsschule gilt als didaktisches Vorbild fiur die Berufliche Forderpadagogik. Die
Einrichtungen verstehen sich vor allem als Aktivierungs- und Orientierungsangebot fir
Jugendliche und junge Erwachsene, und damit als ein alternatives Modell zur Berufsorientie-
rung und -vorbereitung. Genauso wie fiir das schulische BVJ gilt die hohe Praxis- und Hand-
lungsorientierung aller Lernprozesse als zentrales Prinzip. Die Teilnehmenden sollen nach
dem Prinzip des Experten-Novizen-Lernens moglichst selbsttéatig, von- und miteinander ler-
nen (BVPS 2006, 4). Im Unterschied zur schulischen Berufsvorbereitung sind die technischen
und sozialen Organisationsstrukturen von Produktionsschulen aber betriebsnah ausgerichtet.
Ihre didaktischen und padagogischen Kernelemente sind die Produktionsbereiche (Werkstat-
ten und/oder Lernbiros), die ein Arbeits- und Lernangebot in verschiedenen Berufs-, Arbeits-
oder Tatigkeitsfeldern vorhalten. Die Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten der Teilnehmenden
kénnen zudem durch Praktika auBerhalb der Einrichtung erweitert werden (ebd. 2006; 2015).
Anders als in schulischen berufsvorbereitenden Bildungsgéngen sind die Lernenden keine
,»Schiiler”, sondern haben den Status von Mitarbeitenden. Sie werden durchgéngig mit realen
Produktlinien und ,,echten” Kundenkontakten konfrontiert. Die Lernprozesse finden Uber die
Arbeitsprozesse statt (ebd. 2015, 7). Die geforderte Verbindlichkeit hinsichtlich der Auftréage
ist nicht simuliert, sondern ein konstitutiver Bestandteil des Lernens. Dies bedeutet fir viele
Teilnehmende eine besondere Herausforderung. Die besondere Wirksamkeit des Produktions-
schulkonzeptes wird dem entsprechend vor allem mit seiner Marktndhe und dem Kunden als
., pddagogischem Dritten” begrindet (Bojanowski/Gentner/Meier 2013, 172ff.). Die Produk-
tionsorientierung soll zum ,, Erkennen des Wertes der eigenen Arbeit* (BVPS 2015, 2) fuhren
und fir die Teilnehmenden Bewéhrungsmdoglichkeiten schaffen, die ihre berufliche und sozi-
ale Integration ermdglichen. lhrer Grundkonzeption und ihrem Grundanliegen nach entspre-
chen Produktionsschulen also nicht dem schulférmigen, unterrichtlich verfassten Lernen.

3.3.2 Allgemein bildendes Lernen in (allerdings konzeptionell nicht ausgearbeiteter)
Verbindung mit praktischer marktorientierter Tatigkeit.

Neben der Produktion bieten diese Einrichtungen auch die Vorbereitung auf einen staatlich
anerkannten Schulabschluss und Teilqualifizierungen an. Hierflir werden zusétzlich ,,klassi-
sche* Unterrichtsangebote in der Form variabler Lerneinheiten vorgehalten. Die Verkniipfung
von Lern- und Arbeitsaufgaben und die Gestaltung von individuellen und kooperativen Lern-
prozessen soll durch eine entsprechende Methodenvielfalt gewahrleistet werden (BVPS 2015,
8). Demnach bilden Produktion, kognitives Lernen und die Personlichkeitsentwicklung der
Teilnehmenden eine Einheit (ebd. 2006, 4). Dennoch zeigt sich an dieser Stelle ein Kernpro-
blem der Ausgestaltung des Produktionsschulkonzeptes: Das didaktische Setting wird im We-
sentlichen durch die Auftrdge vorgegeben, so dass die Gestaltung des Curriculums ,, synchro-
nisiert mit der Auftragsstruktur [erfolgt; d. V.]. Dieser Basissatz der padagogischen Profil-
bildung besagt: Produktionsschulen strukturieren ihre Lernprozesse vor dem Hintergrund
realer Auftrage, die die Schulen von externen Kunden selbst erhalten bzw. selbst akquirie-
ren* (Kipp 2008, 183). Auch wenn in den Einrichtungen der Vorrang der padagogischen
Zielsetzung vor wirtschaftlichen Interessen gilt, ergibt sich daraus als Gestaltungsproblem
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. die Gratwanderung zwischen der Notwendigkeit, angenommene Auftrige zeit- und quali-
tatsgerecht abzuliefern und der kontinuierlich bestehenden Verantwortung fir die Sicherung
eines padagogisch gebotenen Lern- bzw. Schonraums. ““ (ebd.)

3.3.3 Lebensweltorientierung im Sinne eines Einbringens biographischer Erfahrungen und
Bewaltigungsstrategien in praktische und theoretische Lernprozesse

In Produktionsschulen hat die individuelle Férderung der Teilnehmenden einen zentralen
Stellenwert. Die padagogische Arbeit soll sich ,,am gesamten Menschen mit all seinen Facet-
ten und Eigenheiten“ (BVPS 2006, 3) orientieren. Das Ziel des Besuchs einer Produktions-
schule ist ,,die personliche Verdnderung, z.B. in Form von Kompetenzerweiterung oder dem
Ablegen von gewohnten Verhaltensweisen* (ebd.). Um dies zu erreichen, wird bei dem Ein-
tritt der jungen Menschen in der Regel ein systematisches Kompetenzfeststellungsverfahren
durchgefiihrt. Die oftmals als ,, Systemverlierer* bezeichneten Jugendlichen (ebd., 1) werden
in ihren Fahigkeiten und Stdrken wahrgenommen, ,,um die Kette bisheriger Defizit- und
Misserfolgserfahrungen zu durchbrechen* (ebd., 3). Die Kompetenzentwicklung ist untrenn-
bar mit einer biographie- und lebensweltorientierten individuellen Férderung verbunden.
Durch die hohe Praxis- und Produktionsorientierung aller Lernprozesse soll es ermdglicht
werden, bisherige Erfahrungen aus der Lern- und Arbeitswelt der Teilnehmenden in die pada-
gogische Arbeit einzubeziehen. Die jungen Menschen machen Lernerfahrungen an sinnbe-
setzten Gegenstanden und erfahren den Nutzen ihrer Tatigkeit (ebd., 4). Auf der Grundlage
ihrer oben beschriebenen flexiblen und dynamischen Strukturen bietet Produktionsschule den
Jugendlichen und jungen Erwachsenen individuell differenzierbare Qualifikationsmoglich-
keiten (Kipp 2008, 183). Dartiber hinaus sollen die Einrichtungen zur Forderung des indivi-
duellen Kompetenzerwerbs in der Regel ein breites Spektrum an z.B. kulturellen, erlebnis-
padagogischen, musischen, politischen und sozialen Lernangeboten vorhalten (BVPS 2006,
4). Der Aufbau tragfahiger Beziehungen zwischen Teilnehmenden und padagogischen Mitar-
beitenden (,, Soziale Forderpddagogik®; BVPS 2015, 10) ist ebenfalls eine selbstgestellte
Kernaufgabe von Produktionsschulen. Die Produktionsschule sieht sich damit nicht nur als
Arbeits- und Lernort, sondern will einen ,, Heimatcharakter “ fur die jungen Menschen haben
(ebd. 2006, 7). Um negativen und lernhnemmenden duBeren Einflussfaktoren wie z.B. Krisen-
situationen im Elternhaus, Sucht- oder Gewaltproblematiken nachhaltig entgegenzuwirken,
halten Produktionsschulen zudem enge Kontakte zu Einrichtungen und Instanzen der regio-
nalen sozialen Arbeit (ebd.).

Mit diesen drei Konzeptbausteinen enthélt Produktionsschulpédagogik eine Vielzahl an An-
kniipfungsmaoglichkeiten an die oben benannten Anforderungen an eine lebensweltorientierte
Berufliche Forderpédagogik. Das Konzept der Beruflichkeit tritt zwar hinter die Notwendig-
keiten einer Marktorientierung zurtick. Damit aber greifen Produktionsschulen das unum-
gangliche Paradigma von Employability auf, indem sie Jugendliche und junge Erwachsene an
den realen Anerkennungskreislaufen einer marktorientierten Arbeitsgesellschaft teilhaben las-
sen. In Bezug auf Lebensweltorientierung enthélt die Produktionsschul-Programmatik gewis-
sermalen ,,in Rohform* Ankniipfungspunkte fiir eine titigkeitsorientierte Didaktik, indem sie
lebensweltliche Aneignungserfahrungen mit produktiven Arbeitserlebnissen und inhaltlichen
Lernprozessen verbinden will. Damit sieht sie zumindest die Mdglichkeit vor, praxisbezoge-
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nes und theoretisches berufliches Lernen von den individuellen Aneignungserfahrungen der
Teilnehmenden ausgehend zu denken. Allerdings liegen auch hier noch keine konzeptionellen
Vorstellungen dartiber vor, wie sich lebensweltliche Erfahrungen z.B. mit formellen Begriffen
und situierten Arbeitsanforderungen verbinden lassen kdnnen. Produktionsschulpédagogik ist
deshalb auf bislang nur angedeutete Konturen verwiesen, mit denen sie die verschiedenen
Bestandteile ihrer innovativen padagogischen Ideen eher intuitiv miteinander verbinden muss.

4 Berufliche Forderpadagogik in den Kontexten inklusiver Berufsbildung
und Diversitat

Alle Mdglichkeiten zur Entwicklung einer lebensweltorientierten Beruflichen Forderpadago-
gik treffen gegenwartig auf eine diskursive Neuformulierung des Feldes. Gerade hinter den
zeitgenossischen Begrifflichkeiten von Inklusion und Diversitat verbergen sich nicht nur
hermeneutische, sondern auch anthropologische und konzeptionelle Metamorphosen von
Zielgruppenverstéandnissen, Problembetrachtungen und padagogischen Lésungsansétzen. In
dieser Situation muss Berufliche Forderpadagogik im Diskurs bleiben. Dabei gilt es nicht nur
an zeitgendssische Begrifflichkeiten anzuschlielen. Fur Berufliche Forderpadagogik geht es
vielmehr auch darum, diese Diskurse aus eigenstandiger Perspektive zu fihren und mit ihrem
besonderen Verstandnis von Ungleichheit und barrierefreien Zugéngen zu Beruflichkeit zu
verbinden.

4.1 Berufliche Inklusion als Leitsemantik Beruflicher Forderpadagogik

Mit der Unterzeichnung der Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) verpflichtet sich die
Bundesrepublik Deutschland zur Implementierung eines inklusiven Bildungssystems. Dies
gilt grundsatzlich auch fur berufliche Bildung und barrierefreie Zugange zu Beruflichkeit.
Nach dem Grundsatz der Inklusion sollen zukinftig alle Menschen gemeinsam an Lehr-Lern-
Prozessen teilhaben konnen. Damit ist Inklusion auch als eine Chance zu gesellschaftlicher
Teilhabe in einer transformierenden Arbeitsgesellschaft zu verstehen (Ritzel 2013, 1; Eng-
gruber/Rutzel 2014, 12). Trotzdem enthalt die Umsetzung der UN-BRK in Deutschland aus
Sicht einer Beruflichen Forderpadagogik zwei wesentliche Einschrankungen: Erstens be-
schrankt sich der Inklusionsprozess fast ausschlief3lich auf den Zugang zu allgemeinen Schu-
len und damit auf Artikel 24 der UN-BRK ,,Bildung®. Der fiir berufliche Bildung mindestens
ebenso entscheidende Artikel 27 ,,Arbeit und Beschiftigung™ findet hingegen bislang wenig
Bertcksichtigung (vgl. Euler/Severing 2014, 6). Wéhrend die Anzahl von Schiilern mit son-
derpédagogischem Forderbedarf weiterhin zunimmt, gehen aulRerschulische Forderungen der
Berufsausbildung und -vorbereitung drastisch zuriick (Koch 2016, 1). Zweitens ist Inklusion
entgegen ihrer eigentlichen Zielsetzung zentral auf das Kriterium von Behinderung zentriert.
Arnulf Bojanowski wies in seiner 2012 vertffentlichten Expertise flir den Nationalen Bil-
dungsbericht 2014 darauf hin, dass ,, Berufliche Inklusion [...] nicht nur ein uneingelGstes
Versprechen der modernen Gesellschaft im Blick auf ihre behinderten und benachteiligten
Mitglieder, sondern auch bildungswissenschaftlich-analytisch extrem schwer zu greifen [ist;
d. V.]. “ (Bojanowski 2012b, 1). Seines Erachtens verschwimmen im Jugendalter die Grenzen
zwischen Behinderung und Benachteiligung, da alle jungen Menschen unter identischen
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gesellschaftlichen Notigungen stehen und bestimmte Gruppen wie ,,Behinderte* und ,,Be-
nachteiligte® ,, nur noch iiber klassifikatorische Zuschreibungen und Forderwege unter-
scheidbar [sind, d. V.]* (ebd., 2). Fir alle Jugendlichen und jungen Erwachsenen stellt sich
aber jenseits von Klassifikationen die Frage nach der Berufswahl und der Entscheidung fiir
einen beruflichen Bildungsweg als ,,zentrale Eintrittskarte* ins Erwerbsleben (ebd.).

Berufliche Bildung ist fiir eine solche Betrachtungsweise grundsatzlich préadestiniert: Wéh-
rend die Sonderpadagogik im allgemeinbildenden Schulwesen immer schon nach Forder-
schwerpunkten differenziert, hat eine solche Unterscheidung an berufsbildenden Schulen auch
im Vorfeld von Inklusion nicht existiert. Absolventen mit den Forderschwerpunkten Lernen
sowie Soziale und Emotionale Entwicklung wurden in diesen Institutionen immer schon vor-
rangig im BVJ unterrichtet. Damit lassen sich berufsbildende Schulen als einzige regelschuli-
sche Lernorte mit ,,impliziter Inklusionserfahrung* charakterisieren (Koch/Pref3ler 2015, 85).
Auch wenn im Rahmen von Inklusion Zielgruppen mit weiteren Schwerpunkten hinzukom-
men, wird das berufliche Bildungssystem in diesem Bereich nicht anhand von Férderschwer-
punkten, sondern nach Kategorien unterschiedlicher Zugangsvoraussetzungen gesteuert. Da-
mit werden in diesem Bereich vormals diagnostizierte schwerpunktbezogene Férderbedarfe
immer schon von Kategorien wie Bildungsbenachteiligung und soziokonomischer Depriva-
tion Uberlagert.

Um Inklusion im Sinne einer Beruflichen Forderpadagogik konzeptionell auszuformulieren,
bedarf es darum Ergénzungen in zwei Richtungen: Einerseits muss sich die Perspektive auf
benachteiligte junge Menschen um eine soziale Dimensionierung erweitern. Gerade im
Bereich der Grauzonen z.B. von diagnostizierten Lernbehinderungen verschwimmen die
Grenzen zwischen sozialer Benachteiligung und sonderpéddagogisch klassifizierten Behinde-
rungen. Zudem uberlagern sich diese Klassifizierungen: Forderschiler sind zumeist nicht nur
bildungsbenachteiligt, sondern entstammen tberwiegend Familien mit geringem soziotko-
nomischen Status (Koch 2016, 2). Barrierefreiheit muss darum auch als spezifische (forder-)
padagogische Wahrnehmungsweise gedacht werden, die die Lebens- und Bewaltigungsleis-
tungen junger Menschen jenseits von Behinderung und Benachteiligung fokussiert. Dies be-
deutet wiederum, die Konzepte von Lebensweltorientierung und informellem (beruflichem)
Bewaltigungshandeln mit formellen Bildungsanforderungen zu verbinden. Zudem muss der
Gedanke von Teilhabe weit tber die rdumliche Prasenz von Lernenden in Klassenrdumen
hinaus gedacht werden. Teilhabe an Ausbildung und Beschaftigung griindet zentral auf der
Zuganglichkeit zu situierten Handlungskontexten und der Verfuigbarkeit von sozialem Kapi-
tal. Jugendliche und junge Erwachsene vermdgen sich dementsprechend nur dann im Sinne
von ,,Ausbildungsreife* zu entwickeln, wenn ihnen die Orte dieser Entwicklungsmoglichkei-
ten zugénglich sind (Ratschinski 2011, 202). Die Entwicklung von Berufsperspektiven gelingt
zudem nur, wenn die Betroffenen Uber diesbezugliche Kontakte und sozialisatorische Erfah-
rungen verfugen (vgl. Struck 2017). Jenseits der Bereitstellung entsprechender Forderange-
bote muss sich eine berufliche Inklusionsp&dagogik darum eng mit Ansétzen Situierten Ler-
nens verzahnen, die in Gbersetzender Weise immer wieder auf lebensweltliche Aneignungser-
fahrungen der jungen Menschen zurlickgreifen.
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4.2 Der Diversitatsdiskurs in der beruflichen Bildung

Als zweite zeitgendssische Innovation ist der Diskurs um Diversitat anzufiihren. Hier wird
insofern Uber die Engfiihrung auf Behinderungen, wie es beim Thema Inklusion derzeit er-
folgt, und die Fokussierung auf das allgemeine Schulsystem hinausgegangen, da eine Vielfalt
an sozial konstruierten Differenzlinien als ein Gesamtkomplex sozialer Ungleichheit gefasst
wird. Die Klassifikation von Behinderungen wird so im Zusammenhang mit weiteren Unter-
scheidungskriterien wie z.B. Geschlecht, Herkunft und sozialer Status gedacht (vgl. z. B.
Petersen 2016). Damit erweitert sich zundchst das Wahrnehmungsspektrum sozialer Differen-
zierungen. Zudem werden sie vom Individuum abgel6st und vorrangig als soziale Zuord-
nungsmuster thematisiert.

Trotzdem birgt diese Perspektiverweiterung zumindest auch die Gefahr einer ausschlielRlichen
Vervielfachung relativ isolierter Hierarchien und Differenzen. Damit enthalt der Diversitéts-
ansatz einerseits eine normative Ebene. Diesbeziiglich soll er ,,eine Anerkennung und Wert-
schatzung jedes einzelnen Menschen mit seinen individuellen Besonderheiten leisten.« (Ro-
bak/Sievers/Hauenschild 2013, 17) Aus einer blofRen Summierung von Abwertungs- und
Ausgrenzungsmechanismen resultiert jedoch im forderpéddagogischen Sinne weder ein Ver-
standnis fur komplexe Lebenssituationen, wie sie der Intersektionalitdtsansatz vorsieht (vgl.
ebd., 19f.), noch fur subjektive Bewéltigungsmuster im Sinne Beruflicher Forderpadagogik.
Damit ist andererseits zunéachst die Ebene eines produktiven Potenzials des Diversitatsansat-
zes benannt, der ihn fir Berufliche Forderpadagogik interessant und anschlussféhig macht. In
diesem Sinne sind die subjektiven Bewadltigungsstrategien junger Menschen in konkreten
(beruflichen) Anforderungssituationen als individuelle Besonderheiten bzw. Ressourcen zu
verstehen, auch wenn die gezeigten Leistungen (noch) nicht formalen Anforderungen entspre-
chen. Berufliche Bildung verstanden als Situiertes Lernen mit reflexivem Tétigkeitsbezug
bietet fir eine solche Herangehensweise grundsatzlich glinstige Ansatzpunkte. Hier steht je-
derzeit die berufliche Handlungssituation im Vordergrund, in der biographische Erfahrungen,
diverse Machthierarchien und eine Ungleichverteilung von Zukunftsperspektiven ihren
kumulativen Ausdruck finden. Es gilt sich darum dezidiert auf diversitatsorientierte Ansatze
zu fokussieren, die diese unterschiedlichen Kategorien zu komplexen Handlungs- und Deu-
tungsmustern im auch berufsbezogenen Sinne verbinden. Das bedeutet auch das Entwickeln
einer reflexiven Verstandnisweise, die Benachteiligung einerseits als soziale Exklusion, ande-
rerseits aber auch als ein gestaltendes Umgehen mit genau dieser Situation betrachtet, denn
als blof3e Dichotomie ist jede Ungleichheitsdimension mit einem entsprechenden Negativpol
versehen.

Diversitétsorientierung in der Beruflichen Forderpadagogik bedeutet demnach ein konse-
quentes Beharren auf der gesellschaftlichen Ursache von Benachteiligungen. lhre anneh-
mende Ausgestaltung kann damit als das Potenzial einer zielorientierten und produktiven
Widerstandigkeit verstanden werden. Berufliche Férderpadagogik kann damit Momentauf-
nahmen beruflichen Lernens in einen mehrdimensionalen sozialen Raum (Bourdieu 1993)
einlesen. Sie versteht jedes individuelle Handeln in dreifacher Potenzialitat: Erstens ist es
Ausdruck einer historisch gewachsenen objektiven Komplexitét sozialer Ungleichheit. Zwei-
tes bringt es die subjektive Bewaltigung einer jederzeit mehrfachen Deprivation zum Aus-
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druck, die als Ausgangspunkt jeder Mdoglichkeit tatigkeitsorientierten Lernens verstanden
werden muss. Drittens liegt in der reflexiven Erkenntnis der gleichzeitigen Einschrankung
und Gestaltung der gegeben Handlungs- und Lebenssituation auch die Mdoglichkeit ihrer
reflexiven Uberschreitung: ,,Wird den Betroffenen klar, worauf diagnostizierte Defizite und
resultierende Klassifizierungen beruhen, missten sie weit besser in die Lage geraten, sich in
die Konzeption padagogischer Verfahren und Integrationsperspektiven gestaltend einzubrin-
gen. Aus unserer Sicht kann das Diversitatsparadigma damit zur Ausgestaltung einer anderen
Form padagogischen Verhaltnisses beitragen, die zwar wohl keinen herrschaftsfreien Dis-
kurs, jedoch aber eine Form padagogischer Verhandlung bedeuten kann.*“ (Koch/Ratschin-
ski/Steuber/Bojanowski 2013, 165)

5 Fazit

Zusammenfassend kann die Berufliche Forderpadagogik als eine wissenschaftliche und an-
wendungsorientierte Disziplin in einem Zwischenstadium gelten. Hier ist durch die Arbeiten
Arnulf Bojanowskis ein zuvor unibersichtliches Feld strukturiert und in Ansatzen zu padago-
gischen Konzepten konkretisiert worden. Auch wenn die ungeheure Vielfalt der diesbezlglich
relevanten Handlungsfelder, wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Beziige bereits im
Wesentlichen ausgearbeitet ist, steht das Ausformulieren Beruflicher Forderpadagogik zu
einer komplexen Anwendungswissenschaft noch aus. Mit Blick auf das disziplinare Ver-
maéchtnis Arnulf Bojanowskis gilt es, dieses padagogische Programm in der hier angespro-
chenen Breite und Vielfaltigkeit dynamisch als komplexe Gesamtkonzeption zu denken. Zent-
rales Anliegen muss dabei die reflexive Ubersetzung subjektiver Aneignungstatigkeiten in
anforderungsorientierte Kontexte moderner Beruflichkeit sein. In der derzeitigen Situation
bedeutet dies nicht nur, bislang ausgeschlossenen Akteuren Zugange zu anerkannten Berufs-
ausbildungen zu schaffen. Diese Herausforderungen treffen auch auf ein Handlungsfeld, das
erheblichen strukturellen und diskursiven Bewegungen ausgesetzt ist. Neben einer zuneh-
menden Okonomisierung von Bildungsgangen und -maRnahmen sind die Jugendlichen und
jungen Erwachsenen selbst erheblichen gesellschaftlichen Anforderungen ausgesetzt, die pau-
schal unter dem Begriff Employability gefasst werden kdnnen. Damit steht Berufliche For-
derpédagogik nicht nur als wissenschaftliche Disziplin, sondern auch als institutionalisiertes
Handlungsfeld unter einem immensen Transformationsdruck. Gerade in den unterschiedli-
chen Segmenten des Ubergangssektors liegen mit dem BVJ, auRerschulischen Angeboten und
der Produktionsschulbewegung unterschiedlich ausgerichtet Handlungskonzepte vor, deren
didaktische Fundierung sich mit ungleicher Zentrierung auf die Pole Beruflichkeit, Lebens-
weltorientierung und Employability bezieht. Diese unterschiedlich ausgereiften Konzepte
mussen nun zu einer tatigkeitsorientierten Padagogik zusammengefiigt werden, die subjektive
Aneignungserfahrungen von einer privaten und informellen in einen situiert-beruflichen und
formellen Handlungskontext Gbersetzen kann. Dies ist auch die Leitlinie, anhand derer sich
Berufliche Forderpadagogik mit innovativen Diskursen um die Themenfelder Inklusion und
Diversitat orientieren sollte.
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