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DESIREE DANIEL (Universitat Paderborn)

Aushandlungsprozesse tber Freiheiten und Grenzen im selbst-
regulierten Lernen. Erwartungen und Handlungsmuster bei
Schler*innen und Lehrpersonen im Ubergangssystem

Abstract

Im Rahmen dieses Beitrags wird die Umsetzung eines spezifischen Konzepts des selbstregulierten
Lernens in den Bildungsgangen des Ubergangssystems an einem Berufskolleg in NRW beschrieben.
Uber die Neugestaltung des Unterrichts sollte Schule als Lebenswelt fiir die Jugendlichen an Bedeu-
tung gewinnen und die Aneignung berufsrelevanter Kompetenzen besser als zuvor ermdglicht werden.
In der Erprobungsphase traten jedoch vermehrt Unterrichtsstorungen und Regelbriiche auf, die aus
Sicht der Lehrpersonen von einer Gruppe von Jungen verursacht wurden. Im Mittelpunkt der vorlie-
genden Betrachtung stehen die Reaktionen der Lehrpersonen auf diese Unterrichtsstérungen. Die von
ihnen entwickelten MalRnahmen zur Reduzierung des Storverhaltens werden in ihrem Entwicklungs-
prozess dargelegt. Zudem wird der vermutete Geschlechterzusammenhang untersucht. Videoaufnah-
men des Unterrichts bestétigten geschlechtsspezifische Muster der Unterrichtsstérung, verdeutlichten
aber gleichzeitig, dass sich neben vereinzelten Jungen auch einige Madchen nicht an die VVorgaben des
Lernkonzepts hielten. Diese Beobachtungen werden im vorliegenden Beitrag geschlechtertheoretisch
eingeordnet und diskutiert.

Negotiating liberties and boundaries in self-regulated learning. Germany’s
transition system in vocational education: How teachers and students
behave and what they expect

Within this paper, the implementation of a specific concept on self-regulated learning at a vocational
school in Germany will be described. The new concept was intended to create the school environment
as a more significant lifeworld for the students and to better enable them for professional
requirements. During pilot stage, activities contravening classroom rules and class interruptions
became more and more frequent. Teachers assumed the troubles in class were caused by a group of
boys. In the present article, the teachers’ reactions on classroom interruptions as well as measures
implemented to reduce those interruptions are documented. Furthermore, the gender-relation on that
issue is investigated. Video recordings on classroom interaction provided evidence for gender-specific
action patterns. However, both a few boy and girls showed subversive behavior. The relation to gender
will be discussed by drawing on gender theory.

Schliisselworter: Ubergangssystem, selbstreguliertes Lernen, Geschlecht/Gender, DBR
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1 Einleitung

Die Gestaltung von Unterricht im Ubergangssystem stellt aufgrund der zielgruppenspezifi-
schen Lernvoraussetzungen oft eine besondere Herausforderung dar. Viele der in das Uber-
gangssystem einmuindenden Jugendlichen sind schulmide und stehen klassischen Unter-
richtskonzepten ablehnend gegenlber (vgl. Frehe 2015, 30-33; Baethge/Baethge-Kinsky
2012, 5ff.). Vor diesem Hintergrund haben im Rahmen des Projekts NeGeL (Neugestaltung
von Lernprozessen an Berufskollegs) drei Berufskollegs in einem Zeitraum von funf Jahren
intensiv daran gearbeitet, neue Lernumgebungen fiir die Bildungsginge des Ubergangssys-
tems zu gestalten, um den Jugendlichen einen alternativen Zugang zu Bildung zu schaffen.
Eine zentrale Herausforderung bei der Entwicklung und Umsetzung dieser neuen Unterrichts-
konzepte war die Berlcksichtigung der subjektiven Erfahrungen und Handlungsmuster der
Jugendlichen, die diese einerseits aus ihren bisherigen Bildungsverlaufen und andererseits aus
ihren alltiglichen auBerschulischen Lebenswelten in den Unterricht im Ubergangssystem mit-
bringen und die sich teils deutlich vom Erwartungs- und Erfahrungsraum der Lehrkréfte
unterscheiden. Uber die wissenschaftliche Begleitung des Entwicklungsprozesses der drei
Schulen bei der Neugestaltung ihrer Lernumgebungen konnten mithilfe des Design-based
Research-Ansatzes (iber verschiedene methodische Forschungszugénge (z. B. Unterrichtsbe-
obachtungen, Videografie) Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, an welchen Stellen mog-
liche Passungsprobleme zwischen den unterschiedlichen Handlungsmustern und Erwartungen
von Lehrkréften und Lernenden des Ubergangssystems bestehen.

Im Rahmen dieses Beitrags wird der Fokus auf die Vorstellung der Forschungsergebnisse in
Bezug auf eine der drei Projektschulen gelegt, die eine spezielle Form des selbstregulierten®
Unterrichts im Ubergangssystem etabliert hat. Dabei sind Freiraume fir die Lernenden ent-
standen, die einige Schiller*innen (SuS) eigenwillig interpretiert und fur sich genutzt haben,
sodass der Unterricht gestort wurde. Insbesondere das Verhalten einiger Jungen fihrte zu Irri-
tationen auf Seiten der Lehrpersonen und zu der Uberlegung, das Lernkonzept weiterzuentwi-
ckeln. Der vorliegende Beitrag untersucht den Zusammenhang zwischen der Einfihrung des
selbstorganisierten Lernens (SOL) und dem Auftreten von Unterrichtsstorungen und geht
dabei zwei Fragen nach:

e Inwiefern liegt eine Gender-Problematik vor?

e Wie lasst sich das Problem der Unterrichtsstérungen in diesem Kontext erklaren und
I6sen?

Ziel ist es, das Handeln der schulischen Akteure in diesem speziellen Kontext nachzuzeichnen
und ihre (Re-)Aktionen einzuordnen.

Die Schule bezeichnet das von ihr eingefilhrte Konzept als selbstorganisiertes Lernen (SOL), da es auf einen
spezifischen Ansatz zuriick geht (vgl. Unterkap. 3.1 und 4.1). In diesem Beitrag verwende ich als
ubergreifende Bezeichnung den Begriff des selbstregulierten Lernens (SRL), der sowohl das spezifische
SOL-Konzept als auch andere Ansatze umfassen soll. Ich beziehe mich damit insgesamt auf Lernkonzepte
mit dem Anspruch, den Lernenden mehr Eigenverantwortung fir ihr Lernen (berlassen (als im
Frontalunterricht) und weniger fremd zu steuern.
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Im Folgenden werden zunachst ausgewahlte, in der Literatur ausgewiesene Charakteristika
der schulischen Lebenswelt Ubergangssystem thematisiert, um grundlegende Rahmenbedin-
gungen des in diesem Beitrag fokussierten Fallbeispiels zu verdeutlichten (vgl. Kap. 2). Die
Einordnung und Darstellung des Fallbeispiels erfolgt daran anschlieRend in Kapitel 3. Nach
einer Skizzierung der fallspezifischen Rahmenbedingungen und Erlauterung des Forschungs-
ansatzes wird hier der Prozess der Identifikation, -einordnung und -lésung der Problematik
des Auftretens von Unterrichtsstorungen mit der Einfuhrung des SOL-Konzepts dokumen-
tiert. Dabei liegt der Schwerpunkt auf der Interpretation der Lehrkréafte und ihrem Handeln,
das anfangs vor allem auf die als problematisch eingestufte Jungengruppe ausgerichtet war
und sich dann weiter ausdifferenzierte. In Kapitel 4 werden mit Bezug zu Projektdiskussionen
und unter Riickgriff auf Theorien weitere Erklarungs- und Losungsansatze fur die fallspezifi-
schen Beobachtungen aufgezeigt. Dabei werden zwei Schwerpunkte gelegt: Zuerst wird auf
die Erweiterung des Lernkonzepts im Sinne der Forderung des selbstregulierten Lernens (vgl.
Kap. 4.1) und dann auf die Einordnung der beobachteten geschlechtsspezifischen Hand-
lungsmuster im Unterricht (vgl. Kap. 4.2) eingegangen. Den Abschluss des Beitrags bildet ein
Fazit (vgl. Kap. 5), das die dargestellten Uberlegungen zusammenfiihrt, das Vorgehen kritisch
reflektiert und Desiderata ausweist.

2 Das Ubergangssystem als Lebenswelt fur Lehrende und Lernende

Im Rahmen des Projektes NeGeL war die Neugestaltung von Lernumgebungen im Sinne des
selbstregulierten Lernens in den Bildungsgangen des Ubergangssystems zur Verbesserung der
individuellen Férderung und Berufsvorbereitung der SuS das primére Ziel. Die Gestaltungs-
bemiihungen waren insofern darauf ausgerichtet, den Unterricht mehr an den Voraussetzun-
gen und Bedarfen der Lernenden zu orientieren und gleichzeitig ihre Chancen auf einen
erfolgreichen Ubergang in eine qualifizierte Berufsausbildung zu erhohen. Die Beriicksichti-
gung der zielgruppenspezifischen Besonderheiten erfordert im Rahmen des schulischen Kon-
textes im Allgemeinen und im Kontext des Ubergangssystems im Speziellen ein Austarieren
teils sehr unterschiedlicher Erwartungen und Motive. Eine erste theoretische Annaherung hin-
sichtlich dieser Merkmale erfolgt in den nachfolgenden beiden Unterkapiteln. Nach der Auf-
arbeitung grundlegender Annahmen hinsichtlich der schulischen Lebenswelt(en) als zu gestal-
tendem Raum in Unterkapitel 2.1, werden in Unterkapitel 2.2 einige Spezifika des Uber-
gangssystems beschrieben. . Damit wird der Kontext des Fallbeispiels, das in den nachfolgen-
den Kapiteln aufgearbeitet wird, hier zunéchst theoretisch exploriert. Da Geschlechterunter-
schiede im Fall von Bedeutung waren, werden sie im Folgenden — sofern in der Literatur als
relevant erachtet — ebenfalls ausgewiesen.

2.1 Das Verhaltnis von Schule und Lebenswelt

Die zuvor skizzierten Projektbestrebungen lassen sich aus einer lebensweltorientierten Per-
spektive reformulieren als der Versuch, die Lebenswelt Schule (konkret: ausgewéhlte Bil-
dungsgénge des Ubergangssystems) (1) lernerfreundlich(er) zu gestalten und sie gleichzeitig
(2) relevant(er) fur andere Lebenswelten (insbesondere das Ausbildungs- und Beschéftigungs-
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system) zu machen. Damit werden zwei Perspektiven lebensweltorientierter Forschung auf-
gegriffen: Die lebensweltlichen Relevanz von Schule und die Bedeutung von Schule als
eigenstandiger Lebenswelt (vgl. Gunder 2001, 16 ff.). Diese Perspektiven werden in den
nachsten beiden Abschnitten dargestellt.

2.1.1 Die lebensweltliche Relevanz von Schule

Schulische Bildung dient u. a. dazu, Kinder und Jugendlichen tber die Vermittlung von
Kompetenzen auf die Partizipation an erwachsenen Lebenswelten vorzubereiten und einen
erfolgreichen Ubergang in diese zu ermdglichen. So bestehen zentrale Ziele von Schule darin,
zur Personlichkeitsentwicklung der SuS beizutragen, ihre gesellschaftliche Integration zu
ermdglichen und sie fir den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu qualifizieren (vgl.
Binder/Osterwalder 2011, 56ff.; Sloane/Twardy/Buschfeld 2004, 29ff.). Damit Gbernimmt
Schule eine wichtige gesellschaftliche Funktion. Fiir die einzelnen SusS ist dabei entscheidend,
welchen (erwarteten) Nutzen ihnen der Schulbesuch vor dem Hintergrund ihrer individuellen
Voraussetzungen, Lebenssituation und Plane stiftet. Gemeinsam mit anderen Faktoren wirkt
sich die aus dieser Einschétzung resultierende subjektive Relevanz von Schule auf die Lern-
haltung der SuS und ihr Engagement im Unterricht aus, sodass diese bei der Gestaltung von
Lernumgebungen berucksichtigt werden sollten.

Beispielsweise nehmen Jugendliche an Haupt- und Realschulen wahr, dass sie mit ihrem
angestrebten bzw. erlangten Abschluss inzwischen kaum Chancen auf dem Ausbildungsmarkt
haben. Besonders betroffen hiervon sind ménnliche Jugendliche, da sie sich in héherer Zahl
als weibliche Jugendliche an diesen Schulformen befinden (vgl. Baethge/Solga/Wieck 2007,
45; Quenzel 2010, 128). Die Perspektivlosigkeit in Hinblick auf eine berufliche Anstellung
beeinflusst das schulische Engagement der SusS in vielen Féllen negativ (vgl. Reinert/ Heyder
1983, 39; Wellgraf 2012). Bei SuS mit diesem Hintergrund kann es insofern notwendig sein,
motivierende Unterrichtselemente zu integrieren und die Sinnhaftigkeit der Bildungs- und
Lernaktivitaten aufzuzeigen.

Neben der beruflichen Perspektive sind auch andere Einflussfaktoren auRerschulischer
Lebenswelten flr die Unterrichtsgestaltung relevant. Wahrend des Schulbesuchs agieren die
SuS nicht nur in der schulischen Lebenswelt, sondern auch in anderen Lebenswelten wie der
Familie oder der Peer-Group, die das Verhalten der SuS in der Schule direkt oder indirekt
bedingen, zum Beispiel, indem sie Einfluss auf die Haltung der SuS gegenlber der Schule
und auf ihr schulisches Engagement nehmen. Auf diese Weise konnen auBerschulische
Lebenswelten schulische Lernaktivitaten sowohl beschranken als auch erméglichen.

Eine Forderung von schulischem Lernen durch das auRerschulische Umfeld kann in Form von
Bekraftigung fur Lernengagement, Belohnung fiir schulische Erfolgserlebnisse, Interesse an
schulischen Themen, gemeinsamem Lernen und Uben o. 4. erfolgen. Schon eine positive
Grundhaltung gegeniiber Schule wirkt i. d. R. unterstitzend. Demgegeniiber hat es tendenziell
negative Effekte, wenn sich bedeutsame auf3erschulische Lebenswelten der Lernenden negativ
gegenliber Schule positionieren. Die Peer-Group hat in diesem Zusammenhang beispielsweise
einen grolRen Einfluss (vgl. Breidenstein 2008, 945ff.). Jugendliche Peer-Groups stellen
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,eigensinnige soziale Welt[en]* (Helsper/Bohme 2002, 588) mit spezifischen Regeln dar, die
sich in Teilen als Gegenwelt zu Schule und schulischen Anforderungen konstituieren (vgl.
Aktan/Hippmann/Meuser 2015, 13; Breidenstein 2008, 946ff). Eine solche Ablehnung von
Schule und schulischem Lernen ist insbesondere bei mannlichen Peer-Groups zu beobachten,
die dies als Teil ménnlicher Inszenierungspraktiken ansehen und Anerkennung innerhalb der
Jungengruppe erhalten, wenn sie sich von den fleil3igen Madchen abgrenzen (vgl. Lupatsch &
Hadjar 2011, 197; Aktan/Hippmann/Meuser 2015, 14). Hier stellt sich die Frage, wie eine
solche Ablehnungshaltung konstruktiv im Unterricht aufgenommen und in der Form gewen-
det werden kann, dass Lernen mdglich wird.

2.1.2 Schule als eigenstandige Lebenswelt

Aufgrund ihrer spezifischen Merkmale, die sie von anderen Lebenswelten unterscheidet, ist
Schule auch als eigenstandige Lebenswelt anzusehen (vgl. Gunder 2001, 16; Thiersch 2012,
146ff.). , Sie zeigt eine charakteristische Okonomie, ihre eigene Logik, eine eigene Verwal-
tung und eine ganz bestimmte Okologie der Lebensbediirfnisse* (ebd.). Mit dem Eintritt in
die Schule missen sich SuS und Lehrpersonen mit den besonderen Handlungslogiken und
Regeln der Organisation vertraut machen und sich ihnen (zumindest bis zu einem bestimmten
Grad) anpassen (vgl. Zinnecker 2001, 249; Thiersch 2012, 146ff.). Individuelle Charakterziige
sowie Habitus, Interessen und Kompetenzen, die durch die bisherige Lebensbiografie
gezeichnet sind, gilt es nun, um schulisch erfolgreich zu sein, so zu aktualisieren, dass sie dem
Idealmodell der Lehrkraft oder dem des Schiilers bzw. der Schiilerin vor dem Hintergrund der
jeweiligen Schulkultur bestmdglich entsprechen (vgl. Friebertshauser 2005, 104). Allerdings
besteht ein grundlegendes Spannungsverhéltnis zwischen schulischen Anforderungen und den
in vielen jugendlichen Peer-Groups ublichen Verhaltensweisen und -normen, welches den
individuellen  Anpassungsprozess erschweren oder sogar verhindern kann (vgl.
Aktan/Hippmann/Meuser 2015, 13; Breidenstein 2008, 946ff). Es wird davon ausgegangen,
dass sich Schule an einem Mittelschicht-Habitus orientiert und insofern die geringsten Pas-
sungsprobleme zwischen schulischen Anforderungen und den Verhaltensweisen von Mittel-
schicht-Kindern bestehen, wahrend Kinder aus bildungsfernen Elternhdusern i. d. R. groRe
Differenzen zwischen den schulischen Anforderungen und ihrem milieuspezifischen Habitus
uberwinden mussen (vgl. Aktan/Hippmann/Meuser 2015, 12-13).

2.2 Das berufsschulische Ubergangssystem

Die Bildungsgange des Ubergangssystems, auf die in diesem Beitrag Bezug genommen wird,
befinden sich an Berufskollegs, einer speziellen Schulform in NRW, die sowohl berufliche
Bildung vermittelt als auch den Erwerb allgemeinbildender Abschliisse ermdglicht. Als Schu-
len gilt fur Berufskollegs das in Unterkapitel 2.1 dargestellte lebensweltliche Verhéltnis.
Gerade das Ubergangssystem weist in seiner inneren Struktur und der Bedeutung fiir andere
Lebenswelten jedoch einige Besonderheiten auf, die in diesem Unterkapitel beschrieben wer-
den.
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2.2.1 Systemische Besonderheiten

Das Berufsbildungssystem ist in drei Sektoren aufgeteilt: das duale System, das Schulberufs-
system und das Ubergangssystem. Wahrend in den beiden anderen Sektoren anerkannte Aus-
bildungsberufe erlernt werden, liegen die (Aus-)Bildungsangebote des Ubergangssystems
unterhalb einer qualifizierten Berufsausbildung (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2018, 137; Frehe 2015, 12-13). Das Ubergangssystem richtet sich vornehmlich an
Jugendliche und junge Erwachsene, die den Ubergang vom allgemeinbildenden Schulsystem
in eine qualifizierende Berufsausbildung nicht geschafft haben (vgl. Frehe 2015, 11-12;
Kremer 2012, 21). Dies betrifft vor allem Jugendliche mit maximal einem Hauptschulab-
schluss und hier insbesondere solche mit Migrationshintergrund, die auf dem Ausbildungs-
markt inzwischen kaum noch eine Chance haben (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2018, 139; Beicht/Walden 2019, 7).

Die verschiedenen MaRnahmen und Bildungsgiange des Ubergangssystems zielen darauf ab,
die Chancen dieser Jugendlichen auf eine qualifizierte Berufsausbildung zu erhdéhen. Hierzu
werden sowohl grundlegende (z. B. Textverstehen, logisches Denken) als auch erste berufli-
che Kompetenzen vermittelt. Zudem koénnen die Jugendlichen allgemeinbildende Schulab-
schlusse, z. B. den Hauptschulabschluss, nachholen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2018, 138). Allerdings ist strittig, ob das System seinem Anspruch in der Realitat tat-
sachlich geniigt, da ein Teil der Jugendlichen tiber mehrere Jahre im Ubergangssystem ver-
bleibt und den Besuch verschiedener MalRnahmen bzw. Bildungsgénge aneinanderreiht (vgl.
Frehe 2015, 14; Euler 2011, 323). Es wird immer wieder Kritisiert, dass es an einer systemati-
schen Verzahnung der Angebote innerhalb des Ubergangssystem sowie einer klaren inhaltli-
chen und strukturellen Verknipfung mit der Berufsausbildung im Dualen System und/oder
dem Schulberufssystem mangelt. Aufgrund dieser Strukturproblematik sieht Kremer (2012,
24) das Ubergangssystem ,,als Auffangbecken fiir Jugendliche, die in den anderen Sektoren
keinen Platz finden. Die Auswahl der Jugendlichen erfolgt nicht dartiber, welche Chancen
und Maoglichkeiten ertffnet werden, sondern Uber eine negative Abgrenzung von jungen
Menschen, die den Weg in berufliche Ausbildung und Beschiftigung nicht erreicht haben*
(ebd.).

2.2.2  Zielgruppe

Bei den Lernenden im Ubergangssystem handelt es sich um eine hchst heterogene Gruppe, z.
B. in Bezug auf ihre Voraussetzungen zur Aufnahme einer Ausbildung, ihre Grinde und
Motive fiir den Eintritt in das Ubergangssystem sowie ihre Haltung gegeniiber dem Besuch
des Ubergangssystems (vgl. Frehe 2015, 28). Ein Teil der Jugendlichen im Ubergangssystem
verfugt Gber die notwendigen individuellen Voraussetzungen, um eine Berufsausbildung zu
beginnen und erfolgreich abzuschlieBen. Aufgrund unterschiedlicher, i. d. R. systemisch
bedingter Ursachen (z. B. mangelndes Angebot an geeigneten Ausbildungsplatzen) haben sie
bislang keinen Ausbildungsplatz gefunden (vgl. Buchholz et al. 2012, 722f.; Beinke 2014).
Demgegeniiber gibt es eine Reihe von SuS, die zum Zeitpunkt des Eingangs in das Uber-
gangssystem noch nicht die notwendigen Fahigkeiten und/oder die Bereitschaft aufweisen,
um eine Ausbildung aufzunehmen (vgl. Dobischat/Schurgatz 2015, 51). Teilweise sind die
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aufzuholenden Lucken verh&ltnismaRig klein. Es gibt aber auch eine Reihe von SuS, die sich
noch sehr stark weiterentwickeln und eine Vielzahl an Kompetenzen erwerben missen, um
die Grundvoraussetzungen fur eine Berufsausbildung zu erflllen (vgl. Frehe 2015, 29).

Mit Frehe (2015, 34-35) lassen sich weiterhin vier zentrale Grinde bzw. Motive fur den
Besuch des Ubergangssystems aus Sicht der Lernenden identifizieren: (1) Uberbriickung und
Chancenverbesserung, (2) Hoherqualifizierung, (3) Stabilisierung der Lebenslage und Zeit-
gewinnung sowie (4) Ableisten der Schulpflicht. SuS mit dem ersten Motiv (1) verfligen
grundsatzlich tber die notwendigen Qualifikationen und Kompetenzen, um eine Berufsaus-
bildung zu beginnen, sie konnten sich jedoch auf dem Ausbildungsmarkt nicht gegen das
Mitbewerber*innenfeld durchsetzen. Sie nutzen den Besuch des Ubergangssystems, um die
Zeit bis zur ndachsten Bewerbungsrunde sinnvoll zu uberbriicken und sich weiterzubilden,
sodass sie im nachsten Bewerbungsdurchgang bessere Chancen auf einen Ausbildungsplatz
haben. Die zweite Gruppe (2) wahlt den Besuch des Ubergangssystems als Weg, um sich wei-
ter zu qualifizieren, d. h. einen Haupt- oder Realschulabschluss zu erwerben. SuS mit dem
vordergriindigen Ziel der Zeitgewinnung und Stabilisierung der Lebensverhéltnisse (3) sehen
den Schulbesuch demgegenuber als Chance, sich personlich weiterzuentwickeln und sich tber
die eigenen beruflichen und/oder personlichen Lebensziele klar zu werden. Die vierte Gruppe
(4) befindet sich schlieRlich nicht auf eigenen Wunsch im Ubergangssystem, sondern halt sich
dort lediglich aufgrund der Schulpflicht auf.

Insbesondere fiir die letzte Gruppe ist davon auszugehen, dass sie dem Ubergangssystem
negativ gegenuber eingestellt sind, wenig Lernmotivation zeigen und sich in Teilen dem
Unterricht verweigern. Demgegenuber ist von den ersten beiden Gruppen tendenziell eine
positive Einstellung gegentiber dem jeweiligen Bildungsgang und dem Unterricht zu erwar-
ten. Insgesamt fuhren die unterschiedlichen Motivlagen zu einer breiten Spanne beziiglich der
Motivation, Lernbereitschaft und grundsétzlichen Einstellung gegentiber der Ausbildung und
dem System. Zudem haben die unterschiedlichen Vorerfahrungen in dieser Hinsicht einen
Einfluss. Viele der niedrigqualifizierten Jugendlichen blicken auf eine Schullaufbahn zuriick,
die durch negative Erfahrungen und Misserfolgserlebnisse gekennzeichnet ist und ihre Ein-
stellung gegenuiber Schule, Unterricht und Lernen im negativen Sinne nachhaltig gepragt
haben. Negative Schulerfahrungen gehen oft einher mit fehlenden Lernvoraussetzungen
(Basiskompetenzen, Sozialkompetenzen o. &.) oder Lern- und Entwicklungsproblemen,
sodass mit dem Eingang in das Ubergangssystem bei diesen SuS erst einmal auf verschiede-
nen Ebenen die notwendigen Grundlagen geschaffen werden missen, um an den eigentlich im
jeweiligen Bildungsgang intendierten Lernzielen arbeiten zu kénnen.

Zusammenfassend lasst sich somit feststellen, dass sich im Ubergangssystem eine hinsichtlich
der Lernmotivation, der vorhandenen Kompetenzen und der Zielsetzung hochst heterogene
Gruppe von SuS befindet. Die Lehrkrafte stehen folglich vor der Herausforderung, diese
Heterogenitat zu managen, um Unterricht durchfihren und Lernen ermdglichen zu kénnen.
Im ndchsten Kapitel wird dargestellt, welche Wege ein Berufskolleg in NRW gegangen ist,
um dieser Herausforderung zu begegnen.
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3 Rekonstruktion eines Fallbeispiels

Nachdem im vorangegangenen Kapitel aufgezeigt wurde, was das Ubergangssystem als schu-
lische Lebenswelt ausmacht, wird nun auf das Fallbeispiel eingegangen, das in diesem Beitrag
fokussiert wird und das im Ubergangssystem zu verorten ist. Dort traten nach der Umsetzung
eines neuen Lernkonzepts zur Forderung des selbstregulierten Lernens (SRL) verstarkt Unter-
richtsstorungen auf. Die Lehrkréfte stellten fest, dass die Unterrichtsstérungen von einer
Gruppe von Jungen — im Projekt bezeichnet als die Wilden Kerle — ausgingen, die eine
geringe Lernmotivation zeigten, sich nicht an den vorgesehenen Ablauf des Lernkonzepts
hielten und die Klassenregeln missachteten. Aufgrund des Geschlechterzusammenhangs
wurde im Projekt untersucht, inwiefern es sich hier um eine schulische Jungenproblematik
handelte. AuRerdem wurde der Frage nachgegangen, in welcher Relation das Lernkonzept zu
der Wilde-Kerle-Problematik stand (vgl. Abb. 1). Es wurde Gberprift, inwiefern sich die
Unterrichtsstérungen mit konzeptionellen Schwachen erklaren liel3en.

Problem
Wilde
Kerle

Facilitator

Geschlechter-
problem

didaktisches
Problem

SRL

Problem
A

Symptom

Abbildung 1: Erste Einordnung der Wilde-Kerle-Problematik und ihrer Relation zum Lern-
konzept im untersuchten Fall.

Unter Berticksichtigung der im vorangegangenen Kapitel skizzierten systemischen Besonder-
heiten der Lebenswelt Schule und des Ubergangssystems ergaben sich die folgenden
Anfangsiberlegungen zu dem dargestellten Phanomen:

e Konnten eine ablehnende Haltung der méannlichen Peer-Group gegentiber Schule
bzw. dem Lernkonzept, negative Schulerfahrungen, fehlende Zukunftsperspektiven
0. &. die geringe Lernmotivation erklaren?

e Waren die Unterrichtsstorungen eine Form mannlicher Inszenierungspraktiken, z.
B., um Anerkennung in der Klasse zu erhalten?

e Fehlte es an Passung zwischen den im Rahmen der bisherigen Sozialisation erwor-
benen Lernvoraussetzungen der Schiler und den Anforderungen des spezifischen
Lernkonzepts?
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Das Lernkonzept, dem in seiner spezifischen Umsetzung in diesen Uberlegungen eine poten-
ziell hohe Bedeutung beigemessen wurde, wird nachfolgend beschrieben. Damit einhergehend
werden der Projektkontext und weitere fallspezifische Rahmenbedingungen, die das in diesem
Beitrag dargestellte Fallbeispiel kennzeichnen, ausgewiesen. Es folgt eine Skizzierung des
Forschungsansatzes. Dann wird der Fall in drei Schritten rekonstruiert: In einem ersten Schritt
wird auf den Prozess der Problemidentifikation, in einem zweiten Schritt auf die Problemein-
ordnung und zuletzt auf die Losungsfindung eingegangen. Einige der im Fall herausgearbeite-
ten Phdanomene werden anschlieRend in Kapitel 4 theoretisch eingeordnet und diskutiert.

3.1 Projektkontext und fallspezifische Rahmenbedingungen

Der nachfolgend skizzierte Fall basiert auf Erkenntnissen, die im Projekt NeGeL gewonnen
wurden. Im Rahmen des Projekts wurde in Kooperation mit drei Berufskollegs in Nordrhein-
Westfalen im Zeitraum von 2013 bis 2018 an der Gestaltung und Férderung von selbstregu-
liertem Lernen in ausgewdhlten Bildungsgangen des Ubergangssystems gearbeitet. Dabei
haben die drei Berufskollegs mit Unterstiitzung der wissenschaftlichen Begleitung jeweils
eigene Arbeitsschwerpunkte fokussiert sowie unterschiedliche Lernkonzepte (weiter-)ent-
wickelt und umgesetzt (vgl. Sloane et al. 2018). In diesem Beitrag werden die Erfahrungen
einer der drei Schulen in der Umsetzung ihres spezifischen Lernkonzepts dargestellt.

Das betrachtete Berufskolleg hatte sich schon lange vor NeGeL mit SRL bzw. SOL auseinan-
dergesetzt und sich an mehreren Projekten zur Schul-, Organisations- und Unterrichtsentwick-
lung mit diesem Schwerpunkt beteiligt. Ab 2007 gab es konkrete Bestrebungen hin zu der
Entwicklung und Umsetzung eines eigenen SOL-Konzeptes, insbesondere fir die Klassen des
Ubergangssystems. Hierzu besuchten zunichst ausgewihlte Lehrkrafteteams Fortbildungen
zu SOL. Es folgten die Anpassung von Lehr- und Stundenplédnen sowie der Umbau eines
kompletten Stockwerks, um SRL umfassend ermdglichen zu kénnen. Anstelle von Klassen-
zimmern wurden in diesem Stockwerk verschiedene raumliche Mdoglichkeiten fur Einzel-,
Klein- und GroRgruppenarbeiten geschaffen. Der 45-Minuten-Takt der Unterrichtsstunden
wurde aufgelst und breitere Zeitfenster fur SOL eingerichtet. 2011 wurde SOL an diesem
Berufskolleg zum dominierenden Unterrichtskonzept im Berufsgrundschuljahr und der auf-
bauenden Handelsschule (spater umgeandert in die einjahrige Berufsfachschule). Den in
diesen Bildungsgéangen haufig anzufindenden SuS aus problematischen Verhaltnissen und mit
negativen Schulerfahrungen sollte damit eine neue Form der Beschulung geboten werden, um
besser auf die jeweiligen Bedirfnisse und individuellen Lernvoraussetzungen eingehen zu
kdnnen.

Das Konzept basiert auf dem systemischen Ansatz selbstorganisierten Lernens nach Herold
(z. B. Herold/Herold 2013). Es misst sowohl eigenstandigem als auch kooperativem Lernen
einen hohen Stellenwert bei. Die Aneighung von Wissen und Fahigkeiten erfolgt insbeson-
dere Uber Gruppenarbeitsprozesse, bei denen sich die SuS gegenseitig Wissen vermitteln und
beim Lernen unterstiitzen. Erganzend gibt es individuelle Arbeitsphasen, in denen sich die
SuS einzeln noch einmal intensiv mit dem Lernstoff auseinandersetzen, Erlerntes verfestigen
und Licken aufarbeiten. Die Lehrpersonen stehen den SuS in den Gruppen- und Einzel-
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arbeitsphasen als Lernbegleiter*innen zur Seite. Sie helfen, wenn Schwierigkeiten auf-
kommen, und beantworten Fragen. An mindestens drei der finf Unterrichtstage erarbeiten
sich die Lernenden das Fachwissen fur vier Unterrichtsfacher mithilfe der Methodik des
Gruppenpuzzles, die in den siebziger Jahren von Aronson (z. B. 1978) entwickelt wurde (vgl.
Huber/Muller 1998, 227; Jurgen-Lohmann/Borsch/Giesen 2002, 370-371). Im Rahmen des
Gruppenpuzzles wird auf zwei Ebenen kooperativ gearbeitet: in Stamm- und Expertengrup-
pen. In den Expertengruppen eignen sich die Lernenden zunéchst den Stoff flr ein bestimmtes
Unterrichtsfach (z. B. Deutsch) an. Dabei sollen sie sich die Inhalte nicht nur fir sich selbst
erschlieBen, sondern so aufbereiten, dass sie diese strukturiert und verstandlich an ihre Mit-
schiiller*innen vermitteln konnen (vgl. Huber/Muller 1998, 219; Jurgen-Lohmann/Borsch/
Giesen 2002, 370-371). Die Weitergabe des Wissens erfolgt im Anschluss in der sogenannten
Stammgruppenphase. In den Stammgruppen finden sich SuS aus den verschiedenen Experten-
gruppen zusammen. Es ist die Aufgabe der Expert*innen, ihrer Stammgruppe das jeweilige
Expertengebiet ndher zu bringen, sodass am Ende der Stammgruppenphase alle Gruppen-
mitglieder die Inhalte der vier Unterrichtsfacher kennen.

Das an der Schule implementierte Lernkonzept erlaubt es den Lernenden, ein Teil ihrer Lern-
prozesse selbst zu initiieren und zu steuern, weswegen es unter die Sammelbezeichnung SRL
gefasst werden kann (vgl. Dilger 2007, 71). Im Rahmen des Gruppenpuzzles bestimmen die
SuS den Zeitumfang und die Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung beispielsweise selbst.
Zudem legen sie eigensténdig fest, ob sie z. B. auf erganzendes Material zurlickgreifen oder
die Lernberatung durch Lehrkréfte in Anspruch nehmen. In der an das Gruppenpuzzle
anschlieRenden Selbstlernphase haben die SuS weiterhin die Mdglichkeit, sich vertiefend mit
Inhalten, Aufgaben etc. in einer fir sie geeigneten Form auseinanderzusetzen. Entsprechend
wissenschaftlicher Konzeptionen und Diskussionen zum SRL besteht fiir das in der betrachte-
ten Schule umgesetzte SOL-Konzept aber noch Potenzial, den Grad der Selbstregulation zu
erhéhen (vgl. Zimmerman 2002; Ben-Eliyahu/Bernacki 2015). Einige Mdglichkeiten der
Konzeptentwicklung wurden im Projekt NeGeL angeregt (vgl. Kap. 4.1; Sloane et al. 2018).

3.2 Forschungsansatz

Das Projekt NeGeL insgesamt folgte dem Design-based Research (DBR)-Ansatz (vgl.
Emmler 2015, 121ff.; Euler/Sloane 2014; Euler 2014). In diesem Sinne bestanden die Ziele
der wissenschaftlichen Begleitung darin, einerseits die Entwicklungsarbeiten der Lehrkrafte-
teams zu unterstiitzen und andererseits tber die Wissenschafts-Praxis-Kooperation wissen-
schaftliche Erkenntnisse zu gewinnen. Die ErschlieBung der schulpraktischen Lebenswelt
erfolgte durch den Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis im Rahmen von Workshops,
die Erhebung und Auswertung von empirischem Datenmaterial (z. B. Videomaterial, Proto-
kolle, Transkripte von Interviews) und Uber die Herausarbeitung relevanter Theorien und
Erklarungsansatze durch die wissenschaftliche Begleitung.
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Tabelle 1: Datengrundlage der Einzelfallstudie im Projekt NeGeL.

Rahmung der Datenerhebung | Datengrundlage Erklarungsmodelle

Videografie Workshop-Protokolle Theoretische Konzepte

Ergebnis- und Pro-
Schullibergreifende Work- (Erg Praktische Erklarungsan-
zessprotokolle)

shops sétze

) Transkripte : . )
Schulinterne Workshops Wissenschaftliche Erkla-

i Beobachtungsprotokolle rungsansétze
Interviews

Videomaterial
Unterrichtsmaterial

Lernergebnisse SuS

In diesem Beitrag wird allerdings lediglich eine Einzelfallstudie im Sinne der rekonstruktiven
padagogischen Forschung beschrieben, die in das umfassendere DBR-Forschungsprogramm
eingebettet war.? Die Einzelfallstudie umfasste verschiedene Rekonstruktionsschritte und
beinhaltete dabei sowohl eine empirisch-qualitative als auch eine theoretische Exploration des
Gegenstandsbereichs (vgl. Gerholz 2010, 67-68). Das konkrete VVorgehen orientierte sich an
Sloane (2012), der in diesem Zusammenhang ein vierschrittiges Verfahren vorschlagt: (1)
Differenzialdiagnose, (2) Arbeits- und Gestaltungshypothese, (3) Intervention und Riickkopp-
lung und (4) Diskurs und Verschriftlichung. Mithilfe der Videoaufhahmen, Unterrichtsbe-
obachtungen sowie Gesprachen mit SuS und LuL wurde das Handeln der schulischen
Akteur*innen im SOL nachgezeichnet. Ausgewahlte theoretische Konzepte wurden auf den
Fall angewandt, um so in einem hermeneutischen Vorgang Strukturen und Muster sowie
maogliche Erklarungsansétze fur die fallspezifischen Phanomene zu identifizieren (vgl. Dilger/
Sloane 2012, 292; Sloane 1992, 124ff.).

Die empirisch-qualitative Analyse stutzt sich vordergriindig auf Workshopprotokolle und
Videomaterial und wurde durch die Sichtung weiterer Dokumente (z. B. Unterrichtsmaterial,
Interviewtranskripte) ergénzt (vgl. Tab. 1). Der Entwicklungsprozess der Problemidentifi-
kation, -einordnung und -16sung im Fallbeispiel wurde auf Basis von Protokollen der Work-
shops und Arbeitstreffen mit den beteiligten Lehrkraften rekonstruiert. Im Zeitraum von 2013
bis 2015 fanden vier Workshops und drei Arbeitstreffen mit einem Schwerpunkt auf die im
vorliegenden Beitrag fokussierte Thematik statt (vgl. Sloane et al. 2018, 19f.). An den zumeist
eintdgigen Workshops nahmen das gesamte Bildungsgangteam sowie mindestens eine
Vertreterin der Schulleitungsebene teil; die Arbeitsgruppentreffen fanden in einem Kkleineren
Kreis statt. Die Auswertung der Workshopprotokolle wurde erganzt durch Videoanalysen.
Waéhrend der Projektlaufzeit wurden an zwei Zeitpunkten (in den Jahren 2014 und 2015)
Videodaten erhoben; der vorliegende Beitrag konzentriert sich insbesondere auf die Analyse-

2 Fiir eine detaillierte Beschreibung des Projektkontextes, der Projektschritte und des fallspezifischen

Vorgehens vgl. Sloane et al. (2018); Sloane (2014) sowie Gossling & Daniel (2018).
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ergebnisse des ersten Zeitpunkts. Bei der Erhebung wurden SuS aus zwei Klassen des
Ubergangssystems in einem Zeitfenster von zwei Unterrichtsstunden aus fiinf verschiedenen
Kameraperspektiven aufgezeichnet. Die Auswertung erfolgte auf Basis der Dokumentarischen
Methode nach Bohnsack (2013). Das Vorgehen und ausgewahlte Ergebnisse der Analyse sind
in Gossling/Daniel (2018) beschrieben.

Nachfolgend wird der Fokus auf die Darstellung von spezifischen Fallbeobachtungen, die in
Hinblick auf die Schwerpunktsetzung des Beitrags ausgewahlt wurden, gelegt und eine theo-
retische Einordnung dieser Beobachtungen vorgenommen.

3.3 Fallskizzierung

Aufgrund der vorangehend dargelegten Verankerung des Falls in einem DBR-Projekt bildete
die praktische Problemdefinition den Ausgangspunkt fur die Forschungs- und Entwicklungs-
aktivitaten. Das Problem wurde mithilfe von Unterrichtsbeobachtungen, Gespréchen und
Videoanalysen zunachst konkretisiert und kontextualisiert. Dann erfolgte die Erarbeitung und
Umsetzung von Lésungsmalinahmen. Wéhrend des gesamten Prozesses, der nachfolgend dar-
gelegt wird, arbeiteten Wissenschaft und Praxis eng zusammen.

3.3.1 Problemidentifizierung

Schulleitung und Bildungsgangteam benannten die hohe Belastung der Lehrkréfte in dem neu
eingeflihrten SOL-Konzept (vgl. Kap. 3.1) als zentrale Problemstellung. Die Lehrkrafte fihl-
ten sich im Unterricht starker als sonst gestresst und teilweise tUberfordert. Es kam zu einer
H&aufung von Unterrichtsstérungen (z. B. Provokationen, L&rm) und Regelverletzungen (z. B.
Zuspatkommen, Essen im Unterricht). Insbesondere in den Randstunden in der Mittagszeit
stellten viele SuS ihre Arbeit ein. Sie behaupteten, ihre Aufgaben bereits erledigt zu haben
und wollten deswegen eine Pause machen. Allerdings beobachteten die Lehrpersonen, dass
einige dieser SuS die Aufgaben gar nicht selbst bearbeitet, sondern bei anderen abgeschrieben
hatten. Nachfragen zum Lernstoff und dem Ldsungsweg der Aufgaben konnten diese SuS
nicht beantworten. AulRerdem funktionierte die Stammgruppenphase nicht gut. Einige der
Expert*innen wollten oder konnten ihren Mitschiiller*innen in den Stammgruppen die Inhalte
nicht erklaren und/oder sie bei der Aufgabenbearbeitung unterstitzen. Das fiihrte wiederum
zu Unzufriedenheit bei denjenigen Mitschiiler*innen, die sich fiir den Lernstoff interessierten
und gute Noten erzielen wollten. Aufgrund des mangelnden Engagements oder aufgrund feh-
lender Kenntnisse und Fahigkeiten der Expert*innen in ihrer Gruppe fiihlten sie sich unzu-
reichend auf Klassenarbeiten vorbereitet. Dadurch kam es immer haufig dazu, dass SuS sich
den Lernstoff einzeln oder in Tandems erarbeiteten und auf den Input in der Stammgruppe
verzichteten. Die lernwilligen SuS fiihlten sich zudem durch die vermehrten Unterrichtssto-
rungen der anderen am Lernen gehindert und beschwerten sich deswegen. Sie erwarteten von
den Lehrkraften, hier zu intervenieren und die Unterrichtsstérungen zu unterbinden. Die
Lehrpersonen sahen sich diesbezliglich in einem Dilemma, da ihre Rolle im SOL eigentlich
nicht beinhaltete, eine solche Konfliktlésung innerhalb der Gruppen oder zwischen den SuS
herbeizufuhren. Vielmehr sollten die SuS selbst Verantwortung fur ihr Lernen ibernehmen
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und die LuL wollten ihnen die hierzu notwendigen Freirdume gewahren. Gleichzeitig waren
die Lehrkrafte bestrebt, eine geeignete Lernatmosphare zu schaffen bzw. zu erhalten, was die
Verhinderung von Storfaktoren implizierte. AulRerdem sahen sie es in ihrer Verantwortung,
die Einhaltung der Schul- und Klassenregeln zu gewahrleisten.

3.3.2 Einordnung und Erklarung der Probleme

Die Lehrkrafte hatten zundchst den Eindruck, dass die dargestellten Herausforderungen aus-
schliel3lich auf eine bestimmte Jungengruppe zurlickgingen. In den Arbeitstreffen identifizier-
ten die Lehrkrafte das Storverhalten dieser Jungen als Hauptursache fur ihr Belastungsemp-
finden und ihre Uberforderung. Sie schilderten, dass sich diese Jungengruppe dem Lernkon-
zept provokativ verweigerte und sich selbst und andere SuS durch lautes, kdrperbetontes Ver-
halten, z. B. spielerische Rangeleien, vom Lernen abhielt. Die stérenden Jungen wurden im
Rahmen des Projekts als die Wilden Kerle bezeichnet (vgl. hierzu Sloane 2014). Die Lehr-
krafte &ullerten den Wunsch, den Projektkontext zu nutzen, um sich intensiver mit mannli-
chem Storverhalten im Unterricht auseinander zu setzen und Handlungsmoglichkeiten fiir den
padagogischen Umgang mit ménnlichen Problemschiilern zu erarbeiten. Damit sollte mittel-
bis langfristig das Ziel verfolgt werden, das Stérverhalten der Wilden Kerle zu minimieren
und so die Belastung der Lehrkrafte im SOL zu reduzieren.

Auch vor dem Hintergrund der Ziele, allen SuS in den Bildungsgingen des Ubergangssys-
tems mithilfe des neuen Lernkonzepts einen besseren Zugang zu schulischer Bildung zu
ermdglichen und sie auf den Eintritt in die Arbeitswelt vorzubereiten, stellten die Wilden
Kerle die Lehrkrafte vor Herausforderungen. Die Lehrkréafte hatten den Eindruck, dass den
Wilden Kerlen Klassenarbeiten und Abschlisse nicht wichtig waren. Eine Lehrperson
beschrieb die Haltung der Wilden Kerle in dieser Hinsicht z. B. wie folgt: ,,'Durchkommen*
reicht, wenn nicht - auch nicht so schlimm.” Aus Sicht der Lehrkréafte nutzten die Wilden
Kerle die Zeit in der Schule vor allem zum Flirten und um sich gegeniiber ihren Mitschi-
ler*innen zu profilieren. Insofern hatte Schule als sozialer Raum nach Einschatzung der Lehr-
krafte zwar eine Relevanz fur die Wilden Kerle, sie wurde von ihnen aber nicht als Lernraum
oder als Mdglichkeit zur Weiterqualifizierung genutzt (vgl. Abb.2).

Dartiber hinaus stellten die in den Bildungsgangen des Ubergangssystems eingesetzten Lehr-
personen fest, dass die Bewaltigung der Anforderungen des SOL-Konzepts fur die Wilden
Kerle schwieriger war als fur andere SuS. Die Wilden Kerle zeigten demnach wenig Bereit-
schaft in Gruppen zu arbeiten und wurden immer wieder dabei beobachtet, wie sie Arbeitser-
gebnisse von Madchen abschrieben anstatt selbstdandig Aufgaben zu bearbeiten. Auch fielen
sie durch eine unordentliche Heft- und Ordnerfilhrung auf, die ihnen die Vorbereitung auf
Klassenarbeiten erschwerte. Aufgrund dieser Einschatzungen in Bezug auf die Wilden Kerle
stellten die Lehrkréfte die Frage der Passung des Lernkonzepts fiir diese Schilerschaft und
priiften eine Adaption einzelner Konzeptmerkmale.
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Maglichkeiten des Lemmkonzepts
* Sorzialer Raum

* Chance der Weiterqualifizierung

* Vorbereitung aufeine Ausbildung

Anforderungen des Lernkonzepts
* Teamarbeit (Gruppenpuzzle)

» Selbstindige Materialverwaltung
* Ruhiges Arbeiten

Schule als eigenstiindige Lebenswelt Lebensweltliche Relevanz von Schule

Einschitzung der Wilden Kerle durch Lul

* Schwierigkeiten im kooperativen Arbeiten
* Probleme mit der Ordnerfithrung

+ Sind tendenziell lauter und unruhiger

Einschitzung der Wilden Kerle durch LulL

* Nufzung der Zeit zum Flirten und zur
Profilierung

*  Abschliisse sind egal

Abbildung 2: Die Wilden Kerle und das SOL-Konzept im Fall, eingeordnet in eine lebens-
weltorientierte Perspektive

Die von den Lehrkréaften genannten Probleme im SOL, die vor allem wéhrend der Stamm-
gruppenarbeit auftraten, wurden mithilfe von Videoaufnahmen auf mdgliche Ausléser und
Zusammenhange hin untersucht. Dabei bestétigte sich, dass die Wilden Kerle Unruhe in den
Raumlichkeiten auslésten und durch ihr raumgreifendes und lautes Auftreten andere SuS vom
Lernen abhielten. Beispielsweise zogen die Wilden Kerle wéhrend der aufgezeichneten Unter-
richtsstunden von Lerngruppe zu Lerngruppe. Sie erzeugten in den Raumlichkeiten, die sie
aufsuchten, Unruhe und sorgten daflr, dass die Lernaktivitdten dort entweder zeitweilig
unterbrochen oder dauerhaft beendet wurden. Die Unterbrechungen waren insbesondere
darauf zuriick zu fuhren, dass die Wilden Kerle ihre Mitschiller*innen in den jeweiligen
Raumen in Gespréche oder kleine Spielchen wie Schere-Stein-Papier einbanden. Um die Mit-
schuler*innen dazu zu motivieren, bei ihrem Spiel mitzumachen, versprachen sie Siegprdmien
(z. B. Zigaretten).

Dariiber hinaus wurde auf Basis der Videoaufnahmen deutlich, dass es auch Méadchen gab, die
gegen Schul- bzw. Klassenregeln verstieRen und wéhrend der Unterrichtszeit privaten Aktivi-
taten nachgingen. Im Gegensatz zu den Wilden Kerlen verhielten sie sich aber sehr unauffal-
lig und storten durch ihr Verhalten keine Mitschiller*innen. Sie suchten sich abgelegene
Raumlichkeiten, die von den Lehrkréaften kaum frequentiert wurden, und beschaftigten sich
dort z. B. mit ihren Handys. Mit dem Lernmaterial setzten sie sich wahrend dieser Zeit hinge-
gen nicht auseinander. Fir die Lehrkréafte war dieses Verhalten der Médchen, das auf dem
Videomaterial deutlich erkennbar war, neu. Bei der Diskussion des Videomaterials bezeichne-
ten sie die Médchen als , kommunikative Tieffliegerinnen®, da diese es geschafft hatten, ihre
privaten Aktivitaten wahrend der Unterrichtszeit vor den Lehrpersonen geheim zu halten.

3.3.3 Entwicklung und Umsetzung von LésungsmalRnahmen

Die Lehrpersonen reagierten auf die Beobachtungen und die identifizierten Schwachstellen
des Lernkonzepts, indem sie an bestimmten Stellen Anpassungen vornahmen sowie spezifi-
sche MalRnahmen entwickelten und umsetzten (vgl. Tab. 2). Zur Einddmmung der Regelver-
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stolRe verstandigten sich die LulL als erstes darauf, ab sofort konsequent(er) durchzugreifen
und Verletzungen der Schul- und Klassenregeln unmittelbar zu ahnden. Um die Konsequen-
zen sowohl fur die SuS als auch die LuL transparent zu machen und im Lehrkrafteteam ein
einheitliches VVorgehen zu ermdglichen, entwickelten die Lehrpersonen im Rahmen eines Pro-
jekt-Workshops einen sogenannten ,,Bulgeldkatalog®, der Regelverstofle und die jeweiligen
padagogischen Konsequenzen auflistete. So wurde beispielsweise als Konsequenz flr Zuspat-
kommen festgelegt, dass die SuS nach dem regularen Unterricht am Nachmittag nachsitzen
sollten.

Als Losung fur die Herausforderungen in der Stammgruppenarbeit (Expert*innen nehmen
ihre Rolle nicht wahr; es findet eher Einzel- und Partnerarbeit als Gruppenarbeit statt etc.)
wurde als zweites ein umfangreicheres Begleitkonzept entwickelt. Es wurde jede Woche mehr
Zeit dafur eingeplant, die Expert*innen auf ihre jeweiligen Aufgaben in der Stammgruppe
vorzubereiten (sowohl inhaltlich als auch methodisch). Wahrend der Stammgruppenarbeit
wurden die Expert*innen starker durch Lehrpersonen begleitet und bei Bedarf unterstitzt.
Zudem wurden Reflexionsstunden eingefiihrt, um Raum daflir zu geben, Schwierigkeiten in
der Gruppenarbeit unmittelbar ansprechen und lésen zu kénnen.

Tabelle 2: Herausforderungen und Losungsmalinahmen im Fall

Herausforderungen LésungsmalRnahmen

1. Regelverstoie e Entwicklung eines ,,BuBigeldkatalogs®, d. h. padagogische
Konsequenzen bei Regelverstdlien, z. B. Nachsitzen

e Strikte Umsetzung des ,,BuBBgeldkatalogs*; Lehrpersonen
achten auf Einhaltung der Schul- und Klassenregeln

2. Probleme in der e Intensivere Vorbereitung, Unterstiitzung und Begleitung
Stammgruppenarbeit der Expert*innen und Stammgruppenarbeit

e Reflexionsphasen zur Besprechung von Schwierigkeiten
bei der Gruppenarbeit

3. ,,Wilde Kerle* e Einfuhrung von Wettbewerbselementen (z. B. Beloh-
nungssystem, Gruppenvergleich)

e Schaffung von Bewegungsmoglichkeiten (insbesondere
eines Play Parcs)

e Stérkere Disziplinierung (s. 0.)

4. , Kommunikative e Erhohte Lehrkréfteprasenz (Anzahl, Bewegung im Raum)
Tieffliegerinnen*

e Sicherstellung der Stammgruppenarbeit

Zur Reduzierung der durch die Wilden Kerle ausgelésten Stérungen wurde als drittes ein
Malinahmenpaket zur Jungenférderung entwickelt. Dies erfolgte in Orientierung an die péda-
gogische Jungen- und Geschlechterforschung, die zum Umgang mit (stérenden) Jungen in der
Schule bereits einige konkrete Vorschlage entwickelt hat. Zundchst wurde der bislang auf
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Kooperation ausgerichtete Unterricht um Wettbewerbselemente erganzt, um auch diejenigen
SuS zur Auseinandersetzung mit dem Lernstoff zu motivieren, die hierfur den Konkurrenz-
kampf bendtigen. Weiterhin hat die Schule im AuRenbereich mehrere Sportgerdte (einen
sogenannten Play Parc) errichtet, um es SuS mit einem erhdhten Bewegungsdrang, der z. B.
bei den Wilden Kerlen vermutet wurde, zu ermdglichen, sich im Unterricht starker korperlich
zu betéatigen. Ein Konzept zur Einbindung der Geréte in den Unterricht war wahrend der Pro-
jektlaufzeit noch in der Entwicklung. Die Einfiihrung des ,,Bu3geldkatalogs® und die damit
verbundene starkere Disziplinierung wurde ebenfalls als geeignet zur Reduzierung der durch
die Wilden Kerle ausgeldsten Unterrichtsstorungen angesehen.

SchlieBlich wurde als viertes auf das Problem der ,,Kommunikativen Tieffliegerinnen* einge-
gangen. Um zu verhindern, dass sich SuS wéhrend der Stammgruppenarbeit in bestimmten
Rdaumen verstecken, um dort Freizeitaktivitdten nachzugehen, wurde die Betreuungsdichte
wéhrend dieser Phase erhoht. Es wurden mehr Lehrpersonen eingesetzt und diese Lehrperso-
nen achteten sehr bewusst darauf, alle Gruppen und Raumlichkeiten regelméfiRig aufzusuchen.
Dariiber hinaus wurden in den Raumen Schilder aufgehangt, auf denen die Gruppenzusam-
mensetzung in den Stammgruppen illustriert wurde, um auf einen Blick uberprifen und
sicherstellen zu kdnnen, dass alle SuS in ihrer Stammgruppe zusammensitzen.

Die vorgestellten MaRnahmen, die in Tabelle 2 noch einmal im Uberblick dargestellt sind,
wurden Uber mehrere Monate entwickelt und umgesetzt. Nach der Umsetzung kam es zu einer
deutlichen Verbesserung der Situation. Es gab kaum noch Storverhalten durch Jungen und die
Anzahl an Regelverletzungen hatte sich ebenfalls deutlich reduziert. Zudem funktionierte die
Stammgruppenarbeit nun weitestgehend reibungslos. Da die Umsetzung der MaRnahmen
allerdings mit einem Schuljahreswechsel erfolgte, konnte nicht sicher festgestellt werden, ob
bzw. inwiefern die umgesetzten MaRnahmen oder die neuen Klassenzusammensetzungen aus-
schlaggebend flr die Veranderungen waren. Dass die Malinahmen einen positiven Effekt
hatten, ist aber aufgrund der Beobachtung, dass die Probleme auch in den darauffolgenden
Schuljahren nicht wieder auftraten, zumindest als wahrscheinlich einzustufen.

4 Einordnung der fallspezifischen Beobachtungen

Wie im vorangegangenen Kapitel dargestellt, konnten die im Rahmen des Falls identifizierten
Probleme bei der Umsetzung eines fiir das Ubergangssystem entworfenem SOL-Konzepts,
wie das Phanomen der Wilden Kerle, im Projektverlauf ausdifferenziert und zur Zufriedenheit
der Praxisakteure gelost werden. Aus wissenschaftlicher Sicht wurden fallspezifische
Beobachtungen gemacht, die in diesem Kapitel konkretisiert und unter Ruckgriff auf Theorien
eingeordnet werden sollen. Dabei mochte ich zwei Schwerpunkte legen. Auf der einen Seite
gehe ich auf das geschlechtertibergreifende Phanomen des Anstiegs von Regelverletzungen
und Stoérungsaktivitaten mit der Einfiihrung des SOL-Konzepts ein. Auf der anderen Seite
mdchte ich die Beobachtung aufgreifen, dass es zwar sowohl unter den Madchen als auch
unter den Jungen einige Lernende gab, die sich dem Unterricht bzw. dem Unterrichtskonzept
verweigerten, zwischen den Geschlechtern aber deutliche Unterschiede in der Art und Weise

DANIEL (2020) www. bwpat.de bwp@ Nr. 38; 1SSN 1618-8543 16


http://www.bwpat.de/

der Verweigerung ausgemacht werden konnten und sich auch die Wahrnehmung der Lehrper-
sonen in Bezug auf diese Jungen- und Madchengruppe deutlich unterschied.

4.1 Mdoglichkeiten der Weiterentwicklung des Lernkonzepts zur Forderung der Ler-
nenden

Vor dem Hintergrund der skizzierten Erfahrungen einer beruflichen Schule mit der Implemen-
tation eines Lernkonzept zur Férderung des selbstregulierten Lernens im Ubergangssystem
stellt sich die Frage der Mdglichkeiten einer konzeptionellen Weiterentwicklung jenseits der
im vorangegangenen Kapitel dargestellten Malinahmen, die sich vorrangig auf die Klassen-
fuhrung bezogen. Im vorliegenden Unterkapitel werden einige Malnahmen fir eine Optimie-
rung des Lernkonzepts aufgezeigt.

Die Schule nutzt als zentrales strukturierendes und didaktisches Element im Unterricht des
Ubergangssystems das Gruppenpuzzle (vgl. Kap. 3). Drei von fiinf Schultagen arbeiten die
SusS in Experten- und Stammgruppen und sollen sich wahrenddessen gegenseitig den Unter-
richtsstoff vermitteln sowie bei der Bearbeitung von Aufgaben unterstiitzen. Diese Form der
Erarbeitung von Lerninhalten erfordert eine Reihe von Voraussetzungen auf Seiten der SuS.
Sie mussen Uber die notwendigen Fahigkeiten und ausreichend (Eigen-)Motivation verfiigen,
um sich Fachinhalte eigenstandig zu erarbeiten und ihr Wissen so an Mitschiler*innen weiter
zu geben, dass diese es verstehen und anwenden kénnen Im Fall wurde deutlich, dass nicht
alle SuS diese Voraussetzungen erfilllen. Die Vermittlung und Forderung von Lernstrategien
zur erfolgreichen Umsetzung selbstregulierten Lernens, z. B. von Motivations- und Regulati-
onsstrategien (vgl. Dilger/Sloane 2007, 12ff.), insbesondere zu Beginn des Schuljahres und
ein gutes Scaffolding (vgl. Haruehansawasin/Kiattikomol 2018, 363f.; Dubs 2009, 350f.) stel-
len entsprechend bisheriger wissenschaftlicher Erkenntnisse vielversprechende MalRnahmen
dar, um dieser Herausforderung zu begegnen. Darlber hinaus ist eine lernférderliche Gestal-
tung der Aufgabenstellungen und der Lernumgebung wichtig. Dubs (2009, 349) zufolge soll-
ten Lehrpersonen komplexe Lehr-Lern-Arrangements gestalten, ,.die fiir die Lernenden inte-
ressant und anregend sind, als bedeutsam beurteilt werden und einem Anspruchsniveau ent-
sprechen, bei dem die Lernenden erkennen, dass sie aufgrund ihres deklarativen und proze-
duralen Vorwissens mit einer Anstrengung in der Lage sind, das gesetzte Ziel zu erreichen*
(ebd.). Hierzu ist fur die spezifische Zielgruppe des Ubergangssystems im Allgemeinen (vgl.
Kap. 2) und fir die jeweiligen Klassen im Speziellen zu klaren, wie eine entsprechende
Lernumgebung gestaltet werden kann. Im fokussierten Fall war eine schriftliche Befragung
der SuS dazu, wie sie das Lernkonzept einschatzen und welche Verdnderungen sie sich wiin-
schen (vgl. Sloane et al. 2018, 32ff.), ein erster Schritt in diese Richtung. Ein in diesem Kon-
text von mehreren Lernenden genannter Kritikpunkt war der Mangel an Mdglichkeiten,
bewertete mundliche Leistungen zu erbringen. Die Benotung erfolgte bis dahin vorwiegend
uber Klassenarbeiten und andere schriftliche Abgaben, obwohl viele SuS Schwierigkeiten mit
dem Lesen und Schreiben hatten. Als Alternativen zu schriftlichen Formen der
Dokumentation und Prifung wurde — infolge dieses Ergebnisses der SuS-Befragung — die
Einfuhrung mindlicher Prifungsformen, z. B. von Prasentationen, in Betracht gezogen.
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Mit dem ,,Verschwinden der Wilden Kerle reduzierte sich in dem am Projekt NeGeL betei-
ligten Bildungsgangteam allerdings das Interesse an einer weiteren Modifikation des Lern-
konzepts. Die Lehrkréfte wandten sich anderen Problemen bzw. Anforderungen zu, die sie
nun — da es keine gravierenden Unterrichtsstérungen im SOL mehr gab und sich das fur sie
damit verbundene Belastungsempfinden deutlich verringert hatte — als dringender in der
Bearbeitung ansahen und auf die sie deswegen ihre begrenzten Ressourcen konzentrieren
wollten. Aus wissenschaftlicher Perspektive ist eine Weiterentwicklung des Konzepts, z. B. in
Orientierung an den oben genannten Vorschlagen, jedoch als sinnvoll einzustufen, um weitere
Maoglichkeiten des selbstregulierten Lernens flr die SuS nutzbar zu machen und sich so dem
Ziel ihrer individuellen Forderung und optimalen Berufsvorbereitung weiter anzunahern.

4.2 ,.Geschlechtsspezifische Handlungsmuster der Unterrichtsverweigerung und
Reaktionen der Lehrkrafte

In dem betrachteten Fall war auffallig, dass es sowohl Madchen als auch Jungen gab, die sich
dem Lernkonzept entzogen und wahrend der Unterrichtszeit Giberwiegend privaten Aktivitaten
nachgingen, die Lehrpersonen jedoch zunéchst von einer reinen Jungenproblematik ausgin-
gen. Dies ist auf die je geschlechterspezifisch unterschiedliche Ausgestaltung der privaten
Aktivitaten zuriickzufiihren, inshesondere auf ihre (Nicht-) Offentlichkeit in Bezug auf Lehr-
personen. Das Verhalten der Méadchen fand versteckt statt und konnte deswegen erst mithilfe
der durchgefiihrten Videoaufnahmen entdeckt werden. Die Jungen machten sich hingegen
nicht die Mihe, ihre privaten Aktivitaten zu verschleiern, sondern stérten das Unterrichtsge-
schehen direkt vor den Augen der Lehrpersonen bzw. unter direkter oder indirekter Einbin-
dung der Lehrpersonen. Diese direkte Konfrontation kann mit Diefenbach (2010) als ein
Grund dafur angesehen werden, warum das Jungenverhalten unmittelbare Effekte auf die
Lehrpersonen hatte und bei ihnen Stressempfinden und Uberforderung ausloste. Das Mad-
chenverhalten lasst sich hingegen in Orientierung an Aktan/Hippmann/Meuser (2015) als
Form des Impression Managements deuten. Die beiden skizzierten Erklarungsansétze sollen
nachfolgend vertieft werden. Da das Verhalten der Wilden Kerle von Sloane (2014) bereits
ausfihrlich beschrieben und mit Bezug zu Geschlechtertheorien diskutiert wurde, wird darauf
an dieser Stelle nicht weiter eingegangen.

4.2.1 Wilde Kerle als Stressoren fur Lehrpersonen

In Anlehnung an das Konzept des ,guten Schiilers“ von Howard Becker (1952) geht
Diefenbach (2010, 263ff.) davon aus, dass , Lehrkrifte einen Schiiler dann fiir einen ,guten’
Schiler halten, wenn er es ihnen ermdglicht oder einfach macht, ihre Arbeit nach eigener
Empfindung ,gut‘ zu machen, d. h. Schiiler zur motivierten, disziplinierten Arbeit und zum
Lernerfolg zu fithren* (ebd., 263). Diefenbach legt dar, dass es vor allem Mé&dchen sind, die
es Lehrkraften ermdglichen, ihre Arbeit ,gut® zu machen und damit als ,gute‘ Schiilerinnen
eingestuft werden. Jungen zeigen ihr zufolge hingegen oft ein Verhalten im Unterricht, dass
fir Lehrpersonen herausfordernd ist, da es nicht zu den schulischen Verhaltenserwartungen
passt.
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Im hier dargestellten Fall zeigten die Wilden Kerle ein Verhalten, dass es den Lehrkréften
schwer machte oder sogar verunmdglichte, ihre Arbeit gut zu machen. Entsprechend des
SOL-Konzeptes sollten die Lehrkréfte als Lernberater*innen agieren. Die Schiiler sollten hin-
gegen Verantwortung fur ihren Lernprozess tbernehmen und sich in Gruppen das Lernmate-
rial erarbeiten. Die Wilden Kerle wiesen jedoch eine notorische Unruhe auf, zeigten keine
Verantwortung fir ihren Lernprozess und waren oft nicht motiviert, in der Gruppe an Lern-
materialen oder Aufgaben zu arbeiten. Aufgrund ihres expressiven Verhaltens hielten sie
nicht nur sich, sondern auch andere SuS von der Arbeit ab und machten dadurch offentlich,
dass das Lernkonzept (fur sie) weitestgehend nicht funktionierte. Die LuL stellten fest, dass
sie mit ihrer Rolle als Lernberatende und padagogische Fachkraft sowie dem damit verbunde-
nen Verhaltensrepertoire im Umgang mit den Wilden Kerlen an ihre Grenzen stiefen und sich
deswegen gezwungen sahen, neue Rollen (z. B. die des Dompteurs oder der Entertainerin)
einzunehmen. Sie versuchten, ihr Verhalten zu modifizieren, um die Situation in den Griff zu
bekommen, reagierten aber gleichzeitig mit starken, negativen Gefiihlen wie Wut, Aggression
oder Enttduschung auf das Verhalten der Wilden Kerle. Einige Lehrkréfte erkannten in dieser
Herausforderung zwar eine Chance, sich weiter zu entwickeln und im Team neue Wege aus-
zuprobieren, aber viele fuhlten sich tberfordert und hatten das Gefiihl, als Lehrkraft an den
Wilden Kerlen zu scheitern.

4.2.2 Impression Management bei Madchen

Anders als Jungen bzw. jungentypische Verhaltensweisen gelten Madchen bzw. typisch weib-
liche Verhaltensweisen gegenwartig tendenziell als passfahig zu den Anforderungen und
Erwartungen des Schulsystems (vgl. Aktan/Hippmann/Meuser 2015, 11). Sie verhalten sich i.
d. R. so, wie die Lehrkrafte es von ihnen erwarten, bemihen sich, fleifig zu sein und die
Schulaufgaben gut zu erflllen und sorgen fiir ein angenehmes Klassenklima, indem sie z. B.
schlechtere Mitschiiler*innen unterstiitzen. Haufig wird diese Passung damit erklért, dass eine
hohe Ubereinstimmung zwischen den im Rahmen der weiblichen Sozialisation erlernten Ver-
haltensweisen und den in der Schule ausgewiesenen Verhaltenserwartungen besteht. Aktan/
Hippmann/Meuser (2015) schlagen einen alternativen Erklarungsansatz hierzu vor. Sie gehen
davon aus, dass Médchen (ber ausgepragte Techniken des Impression Managements verfl-
gen, die es ihnen ermdglichen, nicht passfahiges Verhalten vor Lehrpersonen zu verstecken,
d. h. nicht passfahiges Verhalten lediglich zu Zeitpunkten und an Orten zu zeigen, an denen
sie von Lehrpersonen nicht dabei beobachtet werden (k6nnen).

Fur die im vorliegenden Beitrag skizzierten Fallbeobachtungen erscheint dieser Erklarungsan-
satz — zumindest fir einige Méadchen — plausibel. Mithilfe von Videoaufnahmen konnte hier
nachgewiesen werden, dass sich einige Madchen wahrend der Unterrichtszeit ausschlieBlich
mit privaten Aktivitaten beschéftigten, ohne dabei von Lehrkraften erwischt zu werden (vgl.
Unterkap. 3.3). Das Raumkonzept er6ffnete ihnen hierzu die Moglichkeiten, da es mindestens
funf durch Sichtschutz abgetrennte Lernbereiche gab wahrend nur zwei Lehrkrafte als Lern-
berater*innen anwesend waren. Dadurch konnten die Lehrkrafte nicht zu jeder Zeit in allen
Raumen anwesend sein und die SuS beaufsichtigen.
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5 Schlussbetrachtung

In diesem Beitrag wurden die Erfahrungen eines Berufskolleg beschrieben, das in den Klassen
des Ubergangssystems das SOL-Konzept eingefiihrt hat. Das Lernkonzept wurde insgesamt
sehr gut von SuS und LuL angenommen. Sie empfanden das Konzept mehrheitlich als lern-
forderlich und préferierten es gegentiber dem Frontalunterricht. Allerdings gab es auch Ver-
besserungsbedarf. Zentrale Herausforderungen wurden im Rahmen des Projekts NeGelL
untersucht und Ldsungsmaoglichkeiten erarbeitet. Der Beitrag fokussierte die Problematik des
Auftretens von Unterrichtsstorungen mit der Implementation des neuen Lernkonzepts. Das
Untersuchungsziel war es zu prifen, inwiefern eine Jungen- bzw. Genderproblematik vorlag,
und mdgliche Erklarungs- und Ldsungsansatze aufzuzeigen.

5.1 Diskussion

Die Berucksichtigung der subjektiven Erfahrungen und Handlungsmuster der Jugendlichen
war den Projektbeteiligten ein Anliegen. Fur den vorgestellten Fall muss einschrankend fest-
gestellt werden, dass die Einschatzungen, Sichtweisen und Erfahrungen der SuS nur wenig
Beriicksichtigung fanden. Im Projekt gab es zwar die Uberlegung, ausgewdéhlte Ausschnitte
der auf Video aufgenommenen Unterrichtssequenzen mit den SuS zu diskutieren, um mehr
Uber die Hintergriinde bestimmter Verhaltensweisen aus Sicht der Lernenden zu erfahren.
Eine Umsetzung erfolgte jedoch nicht, sodass insgesamt wenig uber die Perspektive der Ler-
nenden in diesem Zusammenhang bekannt ist. Das Fallbeispiel bezog sich vor diesem Hinter-
grund insbesondere auf die Wahrnehmungen und Handlungen der Lehrpersonen. Es wurde
rekonstruiert, wie die Lehrkréfte bestimmte SuS und ihre Aktivitaten einschétzten und wie sie
darauf reagierten.

Eine weitere Einschrankung des Falls liegt in seiner eher defizitorientieren Perspektive auf die
Lernenden. Die Betrachtungsweise begrundet sich aus der spezifischen Herangehensweise
und Problemstellung bei der Bearbeitung des Wilde-Kerle-Phdnomens. Die Lehrkraften zeig-
ten eine emotionale Betroffenheit hinsichtlich des Verhaltens der Wilden Kerle und seiner
moglichen Auswirkungen (,,Selbstsabotage™) und fiihlten sich gleichzeitig aufgrund der
erzeugten Unruhe und des Larms (Uber-)belastet. Dies fiihrte zu einer starken Kanalisierung
der Diskussionen auf die Wilden Kerle. Dabei standen zunéchst die Probleme im Vorder-
grund. Den Lehrkraften fiel es zu Beginn leichter, Defizite der Wilden Kerle zu benennen,
wéhrend ihnen nur wenige Starken bewusst waren. Mit der Zeit zeichnete sich aber ein Per-
spektivwechsel ab. Uber die gemeinsamen Gesprache und die Erarbeitung von Handlungs-
malnahmen richtete sich der Blick auf die Ressourcen der Wilden Kerle, z. B. bestimmte
Sozialkompetenzen wie Uberzeugungskraft oder Offenheit. Fiir zukiinftige Projekte stellt sich
die Frage, wie diese Entwicklung beglinstig werden kann, sodass ein solcher Perspektivwech-
sel schneller gelingt.

Eine Herausforderung im Kontext des Falls bestand weiterhin im Umgang mit den
geschlechtsspezifischen Besonderheiten. Mit der Betitelung der ,,Wilden Kerle* sollte deut-
lich gemacht werden, dass nur eine spezifische Jungengruppe gemeint war. Bei den Lehrkraf-
ten bestand ein Bewusstsein fir die Unterschiede innerhalb der Jungengruppe und sie beton-
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ten immer wieder, dass nicht alle mannlichen Schiler Wilde Kerle waren. Die Bezeichnung
,Wilde Kerle* half, diese Unterscheidung kenntlich zu machen. Die Gefahr der Betitelung
bestand allerdings darin, Zuschreibungen und Vorurteile zu (re-)produzieren und einzelne
Jungen auf das Bild des Wilden Kerls zu reduzieren. Auch die Gegentiberstellung der Wilden
Kerle und der ruhigen Mé&dchen ist insofern problematisch, da SuS auf ihr Geschlecht redu-
ziert und der Eindruck einer Geschlechterpolaritat begunstigt wird. Die Gegenuberstellung
war jedoch aus zwei Griinden von Vorteil. Sie ermoglichte es erstens, den Fokus der Lehr-
krafte neben den Wilden Kerlen auch auf mogliche Schwachstellen des Lernkonzepts zu len-
ken. Da deutlich geworden war, dass sich nicht nur die Wilden Kerle dem Unterricht entzo-
gen, war auszuschlieRen, dass es sich um eine reine Jungenproblematik handelte. Zweitens
wurde der Blick durch die Geschlechterbetrachtung auch auf Madchen gerichtet und zwar
insbesondere auf solche Madchen, die Probleme mit dem Lernen aufwiesen. Dies erscheint
vor dem Hintergrund, dass Madchenprobleme im schulischen Kontext derzeit oft vernachlas-
sigt werden (vgl. Debus 2012, 104f.), ein wichtiger Schritt. Insgesamt ist aber zu betonen,
dass hier nur Beobachtungen in Bezug auf bestimmtes, situatives Verhalten von einzelnen
Jungen und Madchen rekonstruiert wurden, die nicht als allgemeine Aussagen tiber Merkmale
der Personen und/oder Geschlechter missverstanden werden sollten. Die im Fall umgesetzten
MafRnahmen zur Ldsung der Wilden-Kerle-Problematik deuten zwar in Richtung einer identi-
tatsorientierten Jungenpadagogik. Die Auswahl begrindet sich tiber den Handlungsdruck der
Schulpraxis und ihrem Wunsch nach schnell umsetzbaren Losungen. Uber den Projektzeit-
raum erfolgte aber eine breitere Auseinandersetzung mit verschiedenen Erklarungs- und
Losungsansétzen der schulischen Jungen- und Geschlechterforschung (vgl. Sloane 2014). Die
fehlende Umsetzung weiterer Malinahmen resultierte aus dem skizzierten Schwerpunktwech-
sel der Schule (vgl. Kap. 3.3).

Als ein positiver Effekt der Auseinandersetzungen mit dem Wilde-Kerle-Phdnomen im Rah-
men des Projekts ist zuletzt hervorzuheben, dass der Austausch des Bildungsgangteams Uber
das Verhalten der Lernenden und (mdgliche) Reaktionen der Lehrkrafte sowie Uber den
Unterricht befordert wurde. Die Vielfalt der Erfahrungen und Persdnlichkeiten innerhalb des
Lehrkrafteteams wurde deutlich. Dies verweist auf das Potenzial solcher Projekte fir die
Unterrichtsreflexion und die Teamentwicklung bei Lehrkraften.

5.2 Zusammenfihrung und Ausblick

Ausgangspunkt dieses Textes war die Uberlegung, dass Schulen aufgrund ihrer organisations-
eigenen Regeln, Handlungslogiken und Schwerpunkte eigene Lebenswelten darstellen.
Gleichzeitig bereiten sie auf andere Lebenswelten vor und sind durch diese beeinflusst, indem
z. B. SuS Verhaltensweisen aus auf3erschulischen Lebenswelten in den Unterricht mitbringen.
In der fokussierten Schule wurde explizit der Anspruch verfolgt, eine Lernumgebung zu
schaffen, die anders ist als es die Schiler*innen z. B. aus dem allgemeinbildenden System
gewohnt sind. Damit sollte den SuS des Ubergangssystems ein neuer Zugang zu schulischem
Lernen ermoglicht werden. Wéhrend im Unterricht Ublicherweise die Lehrkraft bestimmt, wer
was mit wem zu welcher Zeit und mit welchen Mitteln lernt, sollen im SRL viele dieser Ent-
scheidungen von den SuS getroffen werden. lhre Freirdume sind allerdings eingeschrénkt, da
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die Lehrkrafte die mdglichen Optionen festlegen. SRL birgt zudem grundsétzlich die Chance,
auf die Besonderheiten der Schillerschaft einzugehen und sich starker auf solche SuS einzu-
lassen, die nicht Uber einen Mittelschicht-Habitus verfiigen. Dies setzt allerdings die Bereit-
schaft und die Fahigkeiten von LuL voraus, eine fir solche SuS adéquate Lernumgebung zu
gestalten und sich darin zurecht zu finden. Hierzu ist auch ein grundsatzlicher Lernwillen und
eine Einlassung der SuS auf Schule als Lebenswelt erforderlich. In dem Fallbeispiel wurde
deutlich, dass in Teilen eine mangelnde Passung zwischen den Bedurfnissen und auf3erschu-
lisch geprégten Verhaltensweisen einiger Jungen (Wilde Kerle) auf der einen Seite und den
Vorgaben des Lernkonzepts sowie den Bedirfnissen der LuL und anderer SuS auf der ande-
ren Seite bestand. Es wurde versucht, hier einen Kompromiss zu finden, indem bei der Unter-
richtsgestaltung starker auf die Wilden Kerle eingegangen wurde und gleichzeitig Grenzen fir
storende Verhaltensweisen definiert und sichergestellt wurden, um auch den Bedurfnissen der
LuL und der tbrigen SuS gerecht zu werden.

Anders als die Wilden Kerle galten die Médchen zundchst insgesamt als unaufféllig und in
ihrem Verhalten als passfahig zum Unterrichtssystem. Mithilfe von Videoaufnahmen konnte
jedoch gezeigt werden, dass einige Méadchen wahrend der Unterrichtszeit vorrangig privaten
Aktivitaten nachgingen. Dies bestatigt die Erkenntnisse anderer Studien, denen zufolge Mad-
chen sich — unabhéngig von ihrem tatsachlichen Verhalten und Intentionen — im Unterricht so
inszenieren, dass fir Lehrpersonen der Eindruck entsteht, sie befolgten die schulischen
Regeln und lernten fleiRig. Die fallspezifischen Beobachtungen sind insofern anschlussféhig
an den bisherigen Forschungstand der schulpédagogischen Geschlechterforschung. Mit dieser
Untersuchung konnte gezeigt werden, dass sich Beobachtungen hinsichtlich geschlechtstypi-
scher Verhaltensweisen und Erwartungen, die bislang hauptsachlich im allgemeinbildenden
Schulsystem gemacht wurden, auch im Berufsbildungssystem — speziell im Ubergangssystem
— feststellen lassen.

Entsprechend der Uberlegungen von Aktan/Hippmann/Meuser (2015) ware aufgrund der spe-
ziellen Zielgruppe des Ubergangssystem allerdings zu erwarten gewesen, dass die Lehrperso-
nen ihre geschlechtsspezifischen Erwartungen nicht am Weiblichkeitsstereotyp des ,fleiligen
und braven Midchens® orientieren, sondern — dhnlich wie die Lehrpersonen an der von ihnen
untersuchten Hauptschule — stark davon abweichende Verhaltensweisen antizipieren. Statt-
dessen wurde in diesem Fall &hnliche Konstruktionsprozesse festgestellt, wie sie
Aktan/Hippmann/Meuser (ebd.) an einem Gymnasium beobachtet haben. Die Gemeinsamkei-
ten lassen sich ggf. mit dem guten Ruf des hier untersuchten Berufskollegs oder Uber die
Besonderheit des berufsschulischen Ubergangssystems als integrierter Bestandteil an berufli-
chen Schulen erklaren. Insgesamt verweist dies aber auf weiteren Forschungsbedarf, die kon-
kreten Zusammenhange und Kontextbedingungen zur Herstellung schulischer Passfahigkeit
sowohl flr das allgemeinbildende Schulsystem als auch fir das berufsschulische System zu
klaren.
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