BEATRIX NIEMEYER (Universitit Flensburg)

Benachteiligtenforderung zwischen Berufung und Profession.
Professionstheoretische Uberlegungen zu einem diffusen
Bildungsbereich

1 Einleitung

Zwischen Ansitzen der strukturellen Absicherung einerseits und ungesicherten Forderbedin-
gungen andererseits wird das Ubergangssystem von Schule in Ausbildung, das heterogene
Feld der sogenannten Benachteiligtenforderung, von Akteuren unterschiedlicher Berufsgrup-
pen gestaltet. Professionalisierungsprozesse vollziehen sich in der Praxis, situationsbezogen
und in hohem Mafle marktabhidngig. Wer Benachteiligte an welchem Lernort fordern darf, ist
nicht verbindlich geregelt. Professionsbezogenes Wissen der Akteure speist sich aus Praxis-
erfahrungen und informellen Lernprozessen, eine systematische Vermittlung im Rahmen spe-
zifischer Bildungsginge erfolgt nicht. Trotz einer Vielzahl von Modellversuchen und Pro-
jekten ist es bislang nicht gelungen, die spezifischen Professionalisierungsbedingungen dieses
Bildungssegments systematisch aufzuarbeiten. ENGGRUBER (2001) konstatiert, dass ,,den
beteiligten Berufsgruppen ein gemeinsames Verstindnis der Profession Berufliche Bildung
benachteiligter Jugendlicher im Sinne [einer] gemeinsam geteilten, ethisch und wissenschaft-
lich begriindeten Sinnwelt™ fehle (203). Ebenso mangele es an wissenschaftlichen Untersu-
chungen, die eine solche Profession begriindeten, die ,,orientierungsrelevant fiir das berufli-
che Handeln aller drei beteiligten Berufsgruppen ist und in die ebenso alle Professionsnovi-
zen der drei Gruppen gleichermafen eingefiihrt werden miissen® (ENGGRUBER 2001, 208).

Im folgenden Beitrag werden zunichst die strukturellen Merkmale von Benachteiligtenforde-
rung als Bildungsbereich vorgestellt und vor diesem Hintergrund das spezifische Professio-
nalisierungsdilemma erldutert. Im Hinblick auf eine professionstheoretische Verortung der
Benachteiligtenforderung werden im nédchsten Abschnitt die Dilemmata und Paradoxien be-
schrieben, die fiir diesen Bildungsbereich typisch sind und das berufliche Handeln der Ak-
teure pragen. Daran anschlieBend wird gefragt, wie unter diesen Bedingungen professionelles
padagogisches Handeln in der Berufsschule, in der auBerschulischen Einrichtung, im Rahmen
von ausbildungsbegleitenden Hilfen oder von Jugendberufshilfemainahmen gestaltet wird.
Daraus lassen sich abschlieBend Konsequenzen ziehen im Hinblick auf die Absicherung von
Benachteiligtenforderung als padagogische Profession ebenso wie im Hinblick auf die Absi-
cherung der Qualifikationsangebote derjenigen, die in diesem Bereich berufstitig sind. Die
empirische Basis des Beitrags bilden die Ertrdge der Forschungsprojekte am Berufsbil-
dungsinstitut Arbeit und Technik — biat — der Universitdt Flensburg, die unterschiedliche Fra-
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gestellungen zur Thematik des Ubergangs von Jugendlichen mit schlechten Startchancen von
Schule in Ausbildung behandelten.'

2 Berufung— Beruf — Profession — Das Professionalisierungsdilemma in
der Benachteiligtenforderung

,Das Dilemma, arbeitslose Jugendliche nicht auf der Strale gammeln zu lassen, ihnen ande-
rerseits aber auch keine echte Berufsperspektive mit den iiblichen Auffangkursen bieten zu
konnen, haben mittlerweile eine Vielzahl engagierter Sozialarbeiter und Paddagogen erfahren.
Vor dem Hintergrund der sich in den nichsten Jahren sicherlich verschirfenden Problemlage
ist neben dem Ausbau schulischer AuffangmalBBnahmen mit einem Ausbau der "Forder- und
Grundlehrgénge” durch die BA und freie Tréger zu rechnen.” Dies Zitat stammt aus dem Jahr
1976. 50 000 arbeitslose Jugendliche sollten seinerzeit an entsprechenden MafBnahmen teil-
nehmen (PETZOLD 1976, 179). Die Frage, wie deren Arbeitsmotivation angesichts fehlender
Ausbildungsmoglichkeiten erhalten bleiben konne, welche Bildungsangebote oder beglei-
tende Aktionen ihnen eine selbstbestimmte soziale Teilhabe ermogliche, war damals ein
wichtiger Topos im sozialpddagogischen Diskurs. Die Suche nach Antworten umfasste neben
der Erweiterung schulischer Bildungsangebote (10. Schuljahr, Berufsvorbereitungsjahre) und
den Mallnahmen der Bundesanstalt fiir Arbeit auch Selbsthilfeprojekte, die selbstbestimmt
Arbeit und Leben miteinander in Einklang zu bringen suchten und eine breite Palette von
Bildungsangeboten durch Volkshochschulen, Gewerkschaften, Jugendverbiande etc. Politi-
sche Bildung bildete ein Kernstiick entsprechender Konzeptionen, und diejenigen, die sich in
diesem Bereich engagierten, folgten damit nicht nur materiellen Interessen, sondern auch
ihrer inneren (politischen) Uberzeugung (vgl. z. B. PETZOLD 1976; PETZOLD/SCHLEGEL
1983).

2002 nahmen im jetzt vereinten Deutschland 85 288 Jugendliche an berufsvorbereitenden
Malnahmen teil; 74 360 absolvierten eine auBBerbetriebliche Ausbildung im Rahmen der Be-
nachteiligtenforderung, 66 590 Jugendliche nahmen ausbildungsbegleitenden Hilfen in An-
spruch. Benachteiligtenforderung ist seit Jahren im Berufsbildungsbericht als Daueraufgabe
beschrieben, Berufsausbildungsvorbereitung seit Ende 2002 im Berufsbildungsgesetz festge-
schrieben. Damit erfihrt der Prozess der Institutionalisierung des Ubergangsbereiches von
Schule in Ausbildung eine weitere ordnungspolitische Absicherung. Vor diesem Hintergrund
ebenso wie angesichts von arbeitsmarktpolitischen Prognosen und bildungspolitischen Ana-
lysen kann Benachteiligtenférderung heute als eigenstéindiger Bildungsbereich und spezifi-
sches piadagogisches Handlungsfeld bezeichnet werden. Aus einem Aktivitdtsbereich enga-

Socrates- Re-Enter: Improving Transition from school to vocational education and training for low achieving
school leavers, vgl. dazu EVANS/NIEMEYER 2004; Re-Integration:

vgl. http://www.biat.uni-flensburg.de/biat.www/index_projekte.htm; HOL- Handlungsorientiertes Lernen,
ein gemeinsames Fortbildungsprojekt der Jugendaufbauwerke Niebiill, Norderstedt und Gliicksburg. vgl.
Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung, Flensburg 2003; Prokop- Professionell Kooperieren:
Analyse des Professionalisierungsdilemmas und Entwicklung eines Modells zur verbesserten Zusammen-
arbeit und Qualifizierung von Mitarbeiter/-innen beruflicher Schulen und auBlerschulischer Tréager in der Be-
nachteiligtenférderung, vgl. 1. Zwischenbericht, Flensburg 2003.
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gierter Pddagogen ist ein Berufsfeld geworden, fiir das sich Merkmale einer padagogischen
Profession identifizieren lassen, auch wenn aufgrund des heterogenen Handlungsfeldes und
der Uberlappung mit anderen pidagogischen Titigkeitsbereichen (noch) nicht im engeren
Sinn von einer Profession gesprochen werden kann. Diese wire durch eine typische Verbin-
dung von Sachorientierung, spezifischer Einbindung in wissenschaftlich erzeugtes Wissen
und auf die existentielle Krisenbearbeitung von Klienten zugeschnittener Berufsethik ge-
kennzeichnet, die gegeniiber unvermitteltem Zugriff der Marktdynamik und der biirokrati-
schen Verwaltungsmacht einen Schutzraum bildete, der es erst ermoglichte diesen Typ inter-
aktionssensibler beruflicher Arbeit sachgerecht durchzufiihren (vgl. STICHWEH 2002).
Gleichwohl wird in der auBlerschulischen und in der schulischen Benachteiligtenforderung
professionelle pddagogische Arbeit geleistet, die sich in ihren Zielen, ihrer organisatorischen
Anbindung, ihrer strukturellen Verankerung und in ihrer pddagogischen Praxis von klassi-
schen Handlungsfeldern sowohl der Sozial- als auch der Berufspiddagogik abgrenzen lésst.
Um diesem Bildungsbereich in seiner sozial- und bildungspolitische Bedeutung zu der not-
wendigen Anerkennung zu verhelfen, erscheint eine wissenschaftliche Analyse der Profes-
sionalisierungsprozesse und eine professionstheoretische Verortung iiberfillig. Entspre-
chende Forschungsarbeiten in den Bezugsdisziplinen Berufs- und Sozialpadagogik sind iiber-
schaubar (u. a. CHRISTE u. a. 2002; ENGGRUBER 2001; BIERMANN/BONZ/RUTZEL
1999). Insbesondere in der Berufspadagogik werden benachteiligte Jugendliche als Bezugs-
gruppe nur marginal wahrgenommen und innovative Handlungsstrategien, wie sie in der
nunmehr 25-jdhrigen Praxis der Benachteiligtenforderung entwickelt wurden, werden umge-
kehrt nur selektiv in die Theoriebildung einbezogen (zu den Spezifika disziplindrer Zugénge
vgl. auch BIERMANN/RUTZEL 1999, 18ff). Ebenso wenig hat Benachteiligtenforderung
bislang systematisch Eingang in das Studium der Berufspidagogik gefunden.” Das hat zur
Folge, dass noch immer die iiberwiegende Zahl der Lehrkriafte mehr oder weniger unvorbe-
reitet in Klassen mit Jugendlichen ohne Ausbildung geschickt werden, wo sie dann einen
klassischen Praxisschock erleben.

Die Verankerung von Benachteiligtenforderung als Regelaufgabe impliziert eine zielgerich-
tete Qualifizierung derjenigen, die berufsmiBig mit ihr befasst sind. Dabei lassen sich mo-
dellhaft drei Berufsgruppen unterscheiden:

e  Lehrerlnnen der berufsbildenden Schulen, incl. der FachlehrerInnen
e AusbilderInnen in den iiberbetrieblichen Ausbildungsstitten und/oder Werkstitten und

e Sozialpddagoglnnen (in der Praxis auch Erzieherlnnen oder Diplom-Piddagoglnnen) in
den Einrichtungen auBerschulischer Bildungstrager.

In den Einrichtungen auBlerschulischer Bildungstriger, die ausbildungsvorbereitende Mal-
nahmen (BvB), iiberbetriebliche Berufsausbildung (BiE) und ausbildungsbegleitende Hilfen

> Zwar gibt es an einzelnen Hochschulen den Studiengang Berufliche Rehabilitation, lediglich in Hannover

gibt es einen Lehrstuhl fiir Sozialpddagogik in der beruflichen Bildung, in Darmstadt und Dortmund gibt es
entsprechende Zusatz- oder Aufbaustudiengénge, ansonsten bleibt es zufillig und dem Ermessen der jewei-
ligen Lehrstuhlinhaber iiberlassen, inwieweit Themen der Benachteiligtenforderung Eingang in die Lehre
finden.
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(abH) anbieten, arbeiten AusbilderInnen und sozialpddagogische Krifte gemeinsam am Ziel
der beruflichen Eingliederung benachteiligter Jugendlicher. Gleichzeitig sind Berufsschulleh-
rerlnnen mit dieser Zielgruppe konfrontiert, sei es als dualer Partner in den einzelnen Pro-
grammen oder als eigenstdndiger Anbieter von Ausbildungsvorbereitungsjahren (AVJ) oder
einzelner Fachschulklassen. Gemeinsam ist diesen drei Berufsgruppen, dass sie sich im Rah-
men ihrer eigenen Ausbildung oder ihres Studiums in aller Regel nicht systematisch fiir die
Arbeit mit benachteiligten Jugendlichen qualifizieren konnten. Eine zielgruppenspezifische
Qualifizierung ist fiir alle beteiligten Berufsgruppen oft nur im Rahmen von Fortbildung
moglich. Das folgende Schaubild illustriert dieses Professionalisierungsdilemma in der Be-
nachteiligtenférderung:

Professionell Kooperieren
Strukturmerkmale der 3 kooperierenden Berufsgruppen in der BNF
\ [
Sozialabeiter-
LehrerInnen AusbilderInnen Innen Beruf
Univer.sitéits— Ausbildung FH-Studium Ausbildung
studium
unterrichten ausbilden beraten, begleiten, Verfn_ltteh_]de
betreuen Tatigkeit
auBerschullische,
Berufsschule iberbetriebliche
Einrichtung offen/undefiniert Lernort
gef. Betrieb
allgemeine Bildung iographische .
Fachtheorie Fachpraxis Bewaltigungs- Zu vermittelnde
(Fach-)Didaktik ompetenzen Inhalte
Klassenraum W erkstatt iberall .
Noten Prifungen offen Arbeitsplatz
Zeugnisse Zertjfikate undefiniert
Erziehungs- berufssperzifisches sozialpddagogische Bezugswissen
wissenschaft Fachwissen Theorien . bzw.
+ Fachdidaktik W issenschaft
Arbeitskultur
Kooperations-
kultur
berufliches
Selbstkonzept
Blick auf die
Jugendlichen

Abb. 1: Professionalisierungsdilemma in der Benachteiligtenforderung
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Die Grafik illustriert, wie unterschiedlich die Berufe der drei Hauptgruppen der Mitarbeiter-
innen und Mitarbeiter in der Benachteiligtenforderung sind und wie stark sich diese in Bezug
auf Ausbildung, Status, Arbeitskultur und berufliches Selbstkonzept unterscheiden. Bereits
ein Blick auf die Rdumlichkeiten und Orte, an denen sich professionell-pddagogisches Han-
deln vollzieht, lasst die Unterschiedlichkeit ins Auge springen. Wéhrend der traditionelle
Klassenraum der Lehrer-Schiiler-Beziehung vergleichsweise wenig rdumliche Gestaltungs-
freiheit ldsst, die Werkstatt in der Regel ganz auf Arbeitserfordernisse ausgerichtet ist, bleibt
der Handlungsraum der sozialpddagogischen Begleitung undefiniert und kann sich auf das
gesamte soziale Umfeld der Jugendlichen erstrecken. Ebenso unterschiedlich sind die Be-
griffsgebdude, die das berufliche Handeln der verschiedenen Akteure, ihre fachlichen Tatig-
keiten, padagogische Beziehung, ihre Interaktion und ihre Perspektive auf die Jugendlichen
in Worte fassen. Wiahrend Lehrer unterrichten und Ausbilder anleiten, begleiten oder beraten
Sozialpddagogen und initiieren informelle Lernprozesse. Ersteren stehen stark formalisierte
Vorgaben und Orientierungshilfen zur Verfiigung, um den Erfolg ihres Tuns zu messen,
Lernerfolg in der Werkstatt dokumentiert sich am Gelingen eines Werkstiicks oder eines an-
deren Arbeitsauftrags, wihrend der Erfolg sozialpddagogischen Handelns stets von den ein-
zelnen Beteiligten im jeweiligen Situationsbezug zu definieren ist. Entsprechend unter-
schiedlich gestaltet sind die Lehrer-Schiiler-, Meister-Lehrlings- oder Sozialpddagoge-Klien-
ten-Beziehung, stehen doch allen unterschiedliche Instrumentarien der Einflussnahme, Sank-
tion und Bewertung zur Verfiigung. Die drei Hauptberufsgruppen unterscheiden sich nicht
nur hinsichtlich ihres beruflichen Handelns und der damit verbundenen Lernkultur, sondern
auch hinsichtlich ihres pddagogischen Auftrags und dessen Umsetzung in Lern- bzw. Forder-
ziele. Auch die jeweiligen Ausbildungsginge dieser drei Gruppen sind grundverschieden,
vollziehen sich in unterschiedlichen Institutionen, beziehen sich auf unterschiedliche Wis-
sensquellen und haben ganz unterschiedliche Formen des Zugangs zum jeweiligen Beruf. In
der Folge unterscheiden sie sich auch hinsichtlich ihres Einkommens und ihres sozialen Sta-
tus.

Der Begriff Professionalisierungsdilemma in der Benachteiligtenforderung bezeichnet also
sowohl die Tatsache, dass ein geordneter Zugang zu diesem Bereich als Profession fehlt, die
Qualifikationsprofile der hier Tétigen heterogen und undefiniert sind und die notwendigen
Kompetenzen oft unsystematisch und informell erworben werden miissen, als auch die Tatsa-
che, dass deren Professionalisierungsgrad unterschiedlich weit ausgeprégt ist.

3 Professionstheoretische Bezugspunkte — Dilemmata beruflichen
Handelns in der Benachteiligtenforderung

Die Ubernahme einer gemeinsamen Verantwortung, wie sie u. a. im Dienstblatt Runderlass
der Bundesanstalt fiir Arbeit 8/98 gefordert wird, ist durch die Problematik der notwendigen
Angleichung der berufsspezifischen interindividuellen Unterschiede der in der Benachteilig-
tenforderung tatigen Berufsgruppen gepriagt. Wissenschaftstheoretisch sind hier die Diszipli-
nen der Berufspddagogik, Sozialpddagogik und der jeweiligen Fachwissenschaften mit ihren
je eigenen Verstindnissen, Schwerpunkten und ihrer je eigenen Fachsprache vertreten. Pro-
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fessionstheoretische Uberlegungen zur Benachteiligtenforderung kénnen sich folglich auf
bisherige Professionsforschung in der Sozialpddagogik ebenso wie in der Berufspadagogik
beziehen, denn die Dualitit der beiden Bezugsdisziplinen kennzeichnet dieses Praxisfeld.

Fiir eine professionstheoretische Absicherung der Benachteiligtenforderung, die auf ein ge-
meinsames Verstindnis und eine gemeinsam geteilte ethisch begriindete Sinnwelt der betei-
ligten Berufsgruppen zielt, konnen die Ertrdge der sozialpddagogischen Professionalisie-
rungsforschung fruchtbar gemacht werden, die davon ausgeht, dass sich berufliches Handeln
von Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen als Vermittlungsaufgabe in einem Spannungs-
feld vollzieht, das durch die Widerspriichlichkeit von individuellem Interesse und gesell-
schaftlichen Normvorstellungen geprégt ist. Auch das berufliche Handeln von Ausbilderin-
nen, Ausbildern, Berufspdadagoginnen oder -pddagogen ebenso wie von Sozialpddagoginnen
und -padagogen in den Institutionen der Benachteiligtenforderung ist von Paradoxien gekenn-
zeichnet und beinhaltet deren situative und individuelle Ausgestaltung.> Diese erscheinen als
Dilemmata zwischen Selektion und Integration, zwischen Fachlichkeit und Forderung, Be-
trieblichkeit und Schonraum; aber auch zwischen wissenschaftlich fundiertem Fachwissen
und personengebundenem Erfahrungswissen, auf das in der Gestaltung von Forderprozessen
fiir Jugendliche zuriickgegriffen wird, sowie als Wissens- und Machtgefille, das die Be-
ziechung zu den Jugendlichen beeinflusst. Hinzu kommt fiir die Benachteiligtenforderung
typisch der Widerspruch zwischen ganzheitlicher Forderung und diversifizierten Handlungs-
feldern, in denen diese umzusetzen ist, der sich spiegelt im Dilemma zwischen individueller
Interaktion, die den Forderprozess pragt und interinstitutioneller Kooperation, die notwendig
ist, um ein Forderverhéltnis {iberhaupt erst zustande kommen zu lassen. Berufliches Handeln
der drei genannten Berufsgruppen bedeutet, sich im konkreten Férderprozess in der unmittel-
baren Interaktion mit den Jugendlichen zu diesen Dilemmata zu verhalten und sie im je kon-
kreten Fall situationsangemessen aufzuldsen oder auszuhalten. Eine Konzeption von Benach-
teiligtenforderung als padagogische Profession erfordert dariiber hinaus die Anerkennung der
Bedeutung der Phase der Sozialisierung in den Beruf sowie, damit in unmittelbarem Zusam-
menhang stehend, die Kldrung von Zugangsregelungen und die strukturelle Sicherung des
Arbeitsgebietes. Eine Professionstheorie der Benachteiligtenforderung hitte demnach zu be-
rlicksichtigen:

e die Bedeutung der Phase der beruflichen Sozialisation fiir die Herausbildung eines pro-
fessionellen Habitus

e die Rekonstruktion der fiir das Berufsfeld konstitutiven Antinomien, Dilemmata oder
Paradoxien

e die Rekonstruktion des Spannungs- bzw. Erginzungsverhiltnisses zwischen der Profes-
sionellen-Adressaten-Interaktion einerseits und den institutionellen Strukturen bzw. or-
ganisatorischen Rahmungen andererseits.

> ENGGRUBER hat als erste diesen Ansatz auf die Benachteiligtenforderung iibertragen und nennt, im Re-

kurs auf KUTSCHA (1989) und SCHUTZE fiinf Dilemmata, die das Handlungsfeld Benachteiligtenforde-
rung kennzeichnen (ENGGRUBER 2001, 208ff.), die in die folgenden Uberlegungen mit eingeflossen sind.

© NIEMEYER (2004a) http://www.bwpat.de - bwp@ Nr. 6; ISSN 1618-8543 6




4 Konsequenzen fiir die Akteure — professionelles pidagogisches Handeln
in der Benachteiligtenforderung

Wie vollzieht sich professionelles padagogisches Handeln unter diesen spezifischen Voraus-
setzungen in der Praxis? Was ist notwendig, damit ein Berufspddagoge, eine Sozialpddagogin
oder ein Ausbilder Jugendliche mit schlechten Startchancen professionell fordern kann?
Neben der entsprechenden materiellen Ausstattung mit Ressourcen und der strukturellen Ab-
sicherung des Arbeitsgebietes, deren Relevanz hier nicht unterschétzt werden soll, gehdren
dazu spezifische padagogische und personale Kompetenzen, um die Interaktion mit den Ju-
gendlichen so zu gestalten, dass diese konsequent zur eigenstindigen Biographiegestaltung
befahigt werden. Entsprechende Kompetenzen werden im Rahmen von Studium bzw. Aus-
bildereignungspriifung nicht vermittelt und konnen sogar im Widerspruch zu konstitutiven
Elementen des beruflichen Selbstbildes stehen und somit die berufliche Téatigkeit in der Be-
nachteiligtenforderung als ,,Storfall* oder ,,Abweichung* erscheinen lassen.

Wie dies im Einzelfall von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in verschiedenen Institutionen
der Benachteiligtenforderung empfunden wird und welche individuellen Strategien des Um-
gangs mit den strukturellen Widerspriichlichkeiten gefunden werden, soll nun illustriert wer-
den®. Fiir die Interviewanalyse wurden die oben genannten Merkmale professionellen Han-
delns umformuliert in Fragen nach dem professionellen Selbstverstindnis (Wie wird das
berufliche Handeln legitimiert? Welche Qualititskriterien gelten? Vor allem wie werden die
strukturellen Widerspriiche und Dilemmata, die dieses Handlungsfeld spezifisch kennzeich-
nen, wahrgenommen und gestaltet?) Es wurde deutlich, dass sich Ausbilderinnen und Aus-
bilder sehr stark iiber ihre Fachlichkeit definieren. Thr Qualitdtskriterium ist ein handwerklich
gutes Produkt, dafiir fithlen sie sich personlich verantwortlich und legen daher im Herstel-
lungsprozess gern selbst mit Hand an. Damit nehmen sie ,,den Jugendlichen die Arbeit weg®,
wie es ein Einrichtungsleiter ausdriickt. Lehrerinnen und Lehrer sehen sich als Vermittler von
Kenntnissen und Kompetenzen, auch wenn sie erkannt haben ,,nur mit Wissen zuballern, das
kann man in der heutigen Zeit vergessen.* Fiir sie deckt der Unterricht in den entsprechenden
Klassen im Normalfall nur einen Teil ihrer Stundenzahl. In der Regel unterrichten sie auch,
oft hauptséchlich, in anderen Klassen und kénnen den Unterricht in der Berufsvorbereitung
als zeitlich begrenzt ansehen. Sie empfinden ihn dann selbst als Ausnahme, als Abweichung
vom ,,normalen* Unterricht. Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen schlieBlich sehen sich
hiufig in der Rolle des Vermittlers zwischen den beiden ersten Berufsgruppen. Sie beraten in
den Einrichtungen auch die Ausbilder in padagogischen Fragen. Von der Ausbildung her soll-
ten sie am ehesten auf eine Berufstétigkeit in einem sozialen Spannungsfeld vorbereitet sein.
Auf der Mikroebene wird allerdings deutlich, dass Fiirsorgedenken der Befdhigung zur
Selbststandigkeit oft im Weg stehen kann, dass eine Sozialpddagogin sagt: ,,ich frage erst, ob
sie ein Hilfsangebot von mir haben wollen. Ich stiilpe ihnen das nicht {iber, sondern frage,
mochtest du das wissen...“, scheint eher die Ausnahme zu sein.

Es handelt sich im folgenden um eine vorldufige Auswertung von Interviews, die im Kontext der Projekte
Prokop und HOL entstanden sind. Fiir eine umfassendere Analyse verweisen wir auf die in Kiirze erschei-
nenden Projektberichte.
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Deutliche Unterschiede zwischen den beteiligten Berufsgruppen zeigten sich auch bei der
Gestaltung und Reflexion der Professionellen-Adressaten-Interaktion (Wie werden die
Jugendlichen gesehen? Wir wird der Kontext gestaltet, in dem die Interaktion stattfindet?
Welche Methoden kommen zur Anwendung? Wie wird das Verhéltnis reflektiert?). Lehrerin-
nen und Lehrer mit der fiir sie typischen Berufsbiographie scheinen am weitesten von den
Alltagserfahrungen ihrer Schiiler in den AVJ-Klassen entfernt, Informationen tiber deren Le-
benswelt sind fiir sie im schulischen Kontext relativ schwer zu erhalten. Thr Blick auf die Ju-
gendlichen scheint distanzierter als der der Ausbilder in den Berufsfeldern der Einrichtungen,
sie wissen weniger iiber deren Lebenswelt und familidre Hintergriinde. Obwohl ihre Bezie-
hung zu den Jugendlichen durch eine klare Hierarchie gekennzeichnet ist, durch Notenge-
bung eindeutige Qualitdtskriterien festgelegt sind, betonen viele explizit, dass sie am Unter-
richt in AVJ-Klassen gerade die paddagogische Arbeit schitzen und die Tatsache, dass sie hier
nicht durch einen Lehrplan eng festgelegt sind. Die Interaktion der Ausbilderinnen und Aus-
bilder mit den Jugendlichen hingegen ist in der Regel an den Erfordernissen des Arbeitspro-
zesses orientiert, sie sehen die Vermittlung von klassischen Arbeitstugenden als ihre Aufgabe
an sowie die Vermittlung von fachpraktischen Kenntnissen und Fertigkeiten. Die Jugendli-
chen sollen lernen, Arbeitsauftrige im Berufsfeld genau und gut auszufiihren. Die Qualitét
der Forderung zeigt sich aus dieser Perspektive an der Giite des erstellten Produkts, weniger
an der Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen. Durch die Arbeit mit benachteiligten
Jugendlichen werden diese Mafistdbe scheinbar auf den Kopf gestellt, denn ,,Qualitdt ist ja
hier zweitrangig®, wie es ein Mitarbeiter treffend ausdriickt: ,,die Arbeit mit den Jugendli-
chen, einen Draht zu denen bekommen, die zu motivieren, mit denen zusammenzuarbeiten -
das ist eine ganz andere Geschichte!*

Die Gestaltung und Reflexion der strukturelle Rahmenbedingungen (Welche strukturel-
len und normativen Setzungen bestimmen bzw. begrenzen das berufliche Handeln? Wie wer-
den sie reflektiert? Wird Einfluss auf deren Gestaltung genommen?) geschieht bei allen Ak-
teuren vorwiegend in Bezug auf die unmittelbare Interaktion mit den Jugendlichen. Viele der
befragten Lehrerinnen und Lehrer waren beispielsweise kaum informiert {iber die Forderbe-
dingungen und Organisationsstrukturen der freien Triger. Wahrend die MitarbeiterInnen der
aulerschulischen Einrichtungen in aller Regel ausschlieBlich mit benachteiligten Jugendli-
chen arbeiten, kleinere Gruppen haben und besonders auf individuelle Unterschiede eingehen
konnen und zudem ihre Aktivitidten nicht in vorgegebene Zeittakte stiickeln miissen, sind
Lehrer in ihren Handlungen viel stirker an vorgegebenen abstrakten Lernzielen, an Vorgaben
des Lehrplans orientiert. Der durch die Institution Schule mit ihrer spezifischen Lernkultur
vorgegebene Rahmen wird in der Regel unhinterfragt hingenommen. Dort wo er verédndert
wird, geschieht dies oft ,,heimlich®.

Von zentraler Bedeutung fiir den Professionalisierungsprozess sind schlieBlich die berufliche
Sozialisierung und der Zugang zum Titigkeitsfeld (Wie und wo findet eine Sozialisierung
statt? Was sind die Zugangsvoraussetzungen, sind diese spezifisch geregelt? Welche Kom-
petenzen werden vorausgesetzt? An welchen Erfahrungen wird angekniipft?). Der Weg in
den Beruf von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern auBlerschulischer Einrichtungen ist oft ein
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bunter, der iiber verschiedene Stationen fiihrt und relativ dicht an der Lebenswelt der Jugend-
lichen ist, was z. B. Umgang mit unsicheren Beschéftigungsverhéltnissen und Arbeitslosig-
keit betrifft. Im Falle der Ausbilder oder Anleiter gehort typischerweise zur Erstqualifikation
die handwerkliche Ausbildung, darauf aufbauend die Meisterpriifung (einschlieBlich zuer-
kannter Ausbildereignung) zur formalen Qualifikation. ,,Aber ein Meister macht seinen
Meister ja nicht, um danach mit Benachteiligten zu arbeiten.” Dies geschieht oft erst nach
langjdhriger Berufserfahrung. Da es fiir das spezifische Berufsfeld Berufsvorbereitung/Be-
rufsorientierung/Benachteiligtenforderung keine gesonderte Ausbildung gibt, kniipfen Aus-
bilder und Ausbilderinnen in den Berufsfeldern zunichst an ihre eigenen Lern- und Berufs-
erfahrungen an. Die Dimensionen beruflicher und sozialer Forderung der Jugendlichen er-
schlieBen sich ihnen handlungsorientiert im pddagogischen Alltag. Viele wissen zunéchst
nicht, wie sie den eigenen Anspruch an fachlich gute Arbeit und die Leistungsfahigkeit der
Jugendlichen in Einklang bringen konnen. Dabei lassen sich zwei Typen unterscheiden: Typ
A hat neben der Fachlichkeit ,,einen guten Draht zu Jugendlichen®. Er sagt von sich: ,,Ich
habe schon immer Wert darauf gelegt, dass die Jugendlichen sehr eigenstindig Dinge erledi-
gen und habe viele Dinge auch zugelassen, wo andere gesagt haben: ,"Das muss er doch
richtig gezeigt bekommen.” (...) Und damit habe ich gute Erfahrungen gemacht.“ Typ B hat
ein fachlich geprégtes Berufsverstindnis, sowohl der Blick auf die Jugendlichen als auch der
Kompetenzbegriff sind durch das fachliche Berufsverstindnis gepragt. Diese Ausbilder ver-
stehen sich zuerst als Tischler, Schlosser, Koch, etc., deren Erfolgskriterium die Qualitit der
von ihnen hergestellten Produkte ist. Sie wollen meisterhafte Arbeit leisten. Ein Kollege legt
dar: ,,Da hatte ich im ersten Jahr tiichtig an mir zu arbeiten. Ich musste das erst mal fiir mich
akzeptieren, dass hier nicht Genauigkeit, nicht termingenaue Arbeiten erledigt werden, son-
dern dass es darum geht, die Jugendlichen ein bisschen vorzubereiten auf die Ausbildung.*

Die Wege in den Beruf sind fiir Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen klar definiert, der Zu-
gang ist genau geregelt — allerdings nicht der Zugang zum Unterricht in AVJ/JoA-Klassen.
Hier gehen Zufall oder organisatorische Erfordernisse meist vor, aus einigen Interviews ge-
winnt man den Eindruck, der Unterricht im Bereich Benachteiligtenférderung stellt in man-
cher Berufsschule eine Art Initiationsritus dar, nach dem Motto: ,,Da muss jeder mal durch.*
Spezifische Qualifikationen, etwa Fortbildungen oder Zusatzstudien spielen eine untergeord-
nete Rolle, denn ,,Kollegen werden oft nach stundenplantechnischen Notwendigkeiten zuge-
teilt und nicht nach Neigung bzw. Motivation.*

Die betroffenen Lehrkrifte klagen liber mangelnde Wertschitzung ihrer Arbeit und Leistung.
Diese hitte im Kollegium ein schlechtes Image.

Zusammenfassend lésst sich festhalten: Die iiber die im Rahmen der jeweiligen beruflichen
Erstqualifikation erworbenen fachlichen Qualifikationen hinaus notwendigen spezifischen
padagogischen Kompetenzen, die fiir eine erfolgreiche Forderung und berufliche und soziale
Eingliederung von Jugendlichen mit schlechten Startchancen notwendig sind, werden zumeist
informell, im Arbeitsprozess erworben. Sie erscheinen eher als Personlichkeitsmerkmale
denn als gezielt zu erwerbende Kompetenz. Im beruflichen Kontext sind sie in der Regel
nicht als besondere Leistung anerkannt, sondern werden eher gering geschitzt. Als Bereiche,
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in denen informelle Kompetenzen erworben worden sind, wurden genannt: Sport, Sportver-
ein, Erfahrungen in der Jugendarbeit, privater Umgang mit Jugendlichen, Berufs- und Le-
benserfahrung: ,,ich habe ja selbst zwei Kinder, da weil} ich wie das ist.” Erfahrung erscheint
als ein zentraler Faktor, wenn es um berufliche Kompetenzen geht. Erfahrung bildet sich
durch gemeinsames Erleben und Durchleben von konflikthaft empfundenen Situationen und
deren erfolgreiche Auflosung. Dabei bilden die Kollegen wichtige Ansprechpartner im Kon-
fliktfall mit Jugendlichen, die ja auch als personliche Grenzerfahrungen erlebt werden.

Angesichts aktueller Entwicklungen in der Benachteiligtenpddagogik mit einer klar ausge-
priagten Tendenz zur Individualisierung der Férderung und zur Verzahnung und Integration
einzelner Forderbausteine mit dem Ziel einer ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung
kommt der Kooperation der pddagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Alltag eine
wachsende Bedeutung zu. Eine systematische Riickkoppelung der Erkenntnisse und Erfah-
rungen aus den einzelnen Forderbereichen, Werkstatt, Praktikum, sozialpddagogische Betreu-
ung, wird zum grundlegenden Bestandteil integrierter kompetenzorientierter Forderung. An-
dererseits kommt aufgrund der zentralen kulturellen Bedeutung des Hauptschulabschlusses
fiir die Ausbildungsvorbereitung der Institution Berufsschule hier eine Schliisselfunktion zu.
Berufsschullehrerinnen und -lehrer spielen im Forderprozess eine entscheidende Rolle, wenn
sie liber die Erreichung des Hauptschulabschlusses zu entscheiden haben.

5 Fazit

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ergeben sich Konsequenzen in zweierlei Hinsicht: Zum ei-
nen gilt es, das Profil von Benachteiligtenforderung als paddagogischer Profession weiter zu
schirfen. Dies beinhaltet die weitere strukturelle Absicherung, die weitere Erforschung von
Professionalisierungsprozessen und padagogischem Grundlagenwissen (z.B. zur Bedeutung
informeller Lernprozesse fiir die soziale und berufliche Integration, zum Verhéltnis von
Pidagogik und Okonomie oder auch Langzeitverbleibstudien benachteiligter Jugendlicher)
sowie die Anerkennung der sozial- und bildungspolitischen Bedeutung durch die Festlegung
von Qualifizierungsstandards fiir diejenigen, die in diesem Bereich berufstitig sind, auch an
den berufsbildenden Schulen. Zum anderen ergeben sich Konsequenzen fiir die Professionali-
sierungsprozesse der Akteure. Hierzu gehoren die weitere Entwicklung eines entsprechenden
quantitativen und qualitativen Fortbildungsangebots ebenso wie entsprechende curriculare
Anderungen in den Ausbildungsgingen der beteiligten Berufsgruppen. Gemessen am Bedarf
gibt es eindeutig zu wenig Fortbildungsangebote. Konzepte, die einrichtungs- und berufs-
gruppeniibergreifende Fortbildungen anbieten, wiren weiter zu entwickeln. In diesem Zu-
sammenhang ist z. B. auf die Erfahrungen im laufenden BLK-Modellversuch Lido der Uni-
versitdt Hannover hinzuweisen sowie auf die Evaluation der Fortbildungsveranstaltung ,,HoL.
— handlungsorientiertes Lernen® dreier Jugendauftbauwerke in Schleswig-Holstein, deren Er-
gebnisse im Praxisteil dieser Ausgabe zusammengefasst sind.

Abschlieflend sei hier noch auf die Diskrepanz zwischen Forschung und Praxis hingewiesen:
Gerade im auferschulischen Bereich sind in den letzten 25 Jahren hervorragende padagogi-
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sche Konzepte und Methoden fiir die berufliche und soziale Integration Jugendlicher ent-
wickelt worden, ohne dass dies entsprechend von den Bezugsdisziplinen rezipiert wurde. Die
Ergebnisse von INKA I und IT (INBAS 1998 und 2001) ebenso wie die Sammlung des Good
Practice Center des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB 2001) belegen den gegenwarti-
gen hohen Stand der Entwicklung der konzeptionellen padagogischen Arbeit in der aufer-
schulischen Benachteiligtenforderung. Gleiches gilt flir die Arbeiten des Deutschen Jugend-
instituts, die im Kontext der Evaluation des Programms Arbeitsweltbezogene Jugendsozial-
arbeit entstanden sind (DJI 2000). Hier werden gelungene Praxiserfahrungen auf unter-
schiedlichen Ebenen (Vernetzung, Tragerkooperation, Motivationshilfen, Lernarrangements)
dokumentiert. Diese Studien erschlielen jedoch weder die Qualifizierungs- und Professiona-
lisierungsprozesse der Pddagogen und Ausbilder, die Vorbedingung fiir die Entwicklung sol-
cher Modelle sind, noch die Lernprozesse und das Fach- und Erfahrungswissen, das im Kon-
text der Modellentwicklung und/oder durch die intensive Auseinandersetzung mit der eigenen
Berufstitigkeit im Rahmen von 25 Jahren Benachteiligtenforderung akkumuliert werden
konnte. Es bleibt wenig professionell, nicht systematisch sicherzustellen, dass dieses Erfah-
rungswissen genutzt werden kann und dass die Akteure in diesem Bereich regelmifBig und
systematisch das Wissen und die Kompetenzen erwerben konnen, die fiir ihr erfolgreiches
Bestehen im Arbeitsgebiet Benachteiligtenforderung Voraussetzung sind.

Literatur

BIERMANN, H./BONZ, B./RUTZEL, J. (Hrsg.) (1999): Beitrige zur Didaktik der Berufs-
bildung Benachteiligter. Stuttgart.

BIERMANN, H./RUTZEL, J. (1999): Didaktik der beruflichen Bildung Benachteiligter. In:
BIERMANN, H./BONZ, B./RUTZEL, J. (Hrsg.): Beitriige zur Didaktik der Berufsbildung
Benachteiligter. Stuttgart, 11-37.

BUSIAN, A./PATZOLD, G. (2002): Berufspidagogische Handlungskompetenz — neue An-
forderungen an die Akteure? In: OTTO/RAUSCHENBACH/VOGEL (Hrsg.) 2002, 223-240.

CHRISTE, G/ENGGRUBER, R./FULBIER, P./MERGNER, U. (2002): Benachteiligtenfor-
derung und Fachhochschulen. Eine empirische Studie zur Vorbereitung von Sozialpddagogen
und Sozialpadagoginnen im Fachhochschulstudium fiir eine Tétigkeit in der Benachteilig-
tenforderung. Oldenburg.

COMBE, A/HELSPER, W. (Hrsg.) (1996): Pidagogische Professionalitit. Untersuchungen
zum Typus padagogischen Handelns. Frankfurt.

COMBE, A./HELSPER, W. (2002): ,,Professionalitit”. In. OTTO/RAUSCHENBACH/VO-
GEL (Hrsg.) 2002, 29-48

ENGGRUBER, R. (Hrsg.) (2001): Berufliche Bildung benachteiligter Jugendlicher. Empiri-
sche Einblicke und sozialpddagogische Ausblicke. Miinster.

© NIEMEYER (2004a) http://www.bwpat.de - bwp@ Nr. 6; ISSN 1618-8543 11




ENGGRUBER, R. (2001): Uberlegungen zur Professionalitit in der Beruflichen Bildung be-
nachteiligter Jugendlicher. In: ENGGRUBER R. (Hrsg.): Berufliche Bildung benachteiligter
Jugendlicher. Miinster, 197-218.

EVANS, K./NIEMEYER, B. (Hrsg.) (2004): Engage to learn. Dordrecht.

KUTSCHA, G. (1989): Zur Professionalisierung des Berufspddagogen. In: Die berufsbil-
dende Schule, 41. Jg., Heft 12, 762-775.

OTTO, H.-U./RAUSCHENBACH, TH./VOGEL, P. (Hrsg.) (2002): Erziechungswissenschaft:
Professionalitidt und Kompetenz. Opladen.

PETZOLD, H.-J. (Hrsg.) (1976): Jugend ohne Berufsperspektive. Berufsbildungsreform —
Schulmisere — Jugendarbeitslosigkeit. Weinheim, Basel.

PETZOLD, H.-J. (1976): Staatliche HilfsmaBnahmen fiir arbeitslose Jugendliche. In: PET-
ZOLD, H.-J. (Hrsg.): Jugend ohne Berufsperspektive. Weinheim, Basel, 177-179.

PETZOLD, H.-J./SCHLEGEL, W. (1983): Qual ohne Wahl. Jugend zwischen Schule und Be-
ruf. Frankfurt.

SCHUTZE, F. (1997): Organisationszwinge und hoheitsstaatliche Rahmenbedingungen im
Sozialwesen: lhre Auswirkungen auf die Paradoxien des professionellen Handelns. In:
COMBE, A./HELSPER, W. (Hrsg.): Pddagogische Professionalitit. Untersuchungen zum
Typus pddagogischen Handelns. Frankfurt, 19972, 183-275.

STICHWEH, R. (1996): Professionen in einer funktional differenzierten Gesellschaft. In:
COMBE, A./HELSPER, W. (Hrsg.): Pddagogische Professionalitit. Untersuchungen zum
Typus pddagogischen Handelns. Frankfurt, 49-69.

ZIELKE, D./LEMKE, E./POPP, J. (1988): AuBerbetriebliche Berufsausbildung benachtei-
ligter Jugendlicher. In: BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.): Berichte zur
beruflichen Bildung, Heft 94, Berlin, Bonn.

© NIEMEYER (2004a) http://www.bwpat.de - bwp@ Nr. 6; ISSN 1618-8543 12




	Einleitung
	Berufung– Beruf – Profession – Das Professionalis
	Professionstheoretische Bezugspunkte – Dilemmata 
	Konsequenzen für die Akteure – professionelles p�
	Fazit

