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Vorwort

Der Ubergang Schule — Beruf zeigt sich fiir viele Jugendliche als sehr herausfor-
dernd. Mit dem Ubergangssystem hat sich im Berufsbildungssystem ein eigen-
stindiger Bildungsbereich etabliert. NRW hat mit der Reform der Ausbildungs-
und Priifungsordnung fiir Berufskollegs (APO BK) einen eigenstindigen Bereich
,Ausbildungsvorbereitung‘ eingerichtet und damit bestehende Bildungsmafinah-
men gebiindelt. Damit sollten die besonderen Herausforderungen im Ubergang
Schule — Beruf aufgenommen werden und den Jugendlichen Wege zur Aufnahme
einer Ausbildung eréffnet werden.

Ubergreifend kann festgestellt werden, dass auch in Zeiten eines Fachkrifte-
mangels und eines Uberhangs an Ausbildungsplitzen dieser Ubergangssektor na-
hezu unverindert fortbesteht: Manahmen des sogenannten Ubergangssystems
zielen darauf ab, Jugendliche auf die Aufnahme einer Ausbildung vorzubereiten
und hieriiber den Ubergang von der Schule in den Beruf zu erméglichen. Im Kon-
text der Erfahrungen der vergangenen Jahre beurteilen wir das Ubergangssystem
insgesamt eher kritisch, da fiir einen groflen Teil der Jugendlichen keine Verbes-
serung der Ausbildungschancen konstatiert und die Bildungsmafinahmen eher
als Warteschleifen etikettiert werden kénnen (vgl. RICHTER & BAETHGE, 2017,
S. 297). Damit verbunden ist unter Bezugnahme der Anforderungen in den beruf-
lichen Ausbildungsgingen eine stark defizitorientierte Sichtweise auf die Jugend-
lichen festzustellen, die mit Stigmatisierungs- und Exklusionsrisiken einher-
gehen.

An Bildungsginge des Ubergangssystems (wie in NRW die Ausbildungsvor-
bereitung) werden dariiber hinaus Herausforderungen der Inklusion herangetra-
gen. Diese wirken, bei Uberforderung des Systems, bei der Etablierung von Sonder-
formaten mit, die wiederum Exklusionsprozesse verstirken kénnen (vgl. BRAUN
& GEIER, 2013, S. 55; FREHE & KREMER, 2015, S. 10; 2016, S. 6; KREMER, 2020, S.
173-172). Ein nicht gelingender Ubergang in Ausbildung/Arbeit wird als indivi-
duelles Scheitern bzw. Defizit des Subjekts adressiert. Damit wird allein den Ju-
gendlichen die Verantwortung zur beruflichen Teilhabe zugesprochen bzw. abver-
langt. Andererseits werden die besonderen Herausforderungen der Bildungsarbeit
in diesen Bildungsgingen wiederkehrend herausgestellt; dies wird tiber sonder-
und sozialpiddagogische Expertise erkennbar oder die Arbeit in multiprofessionel-
len Teams. Aber auch ein pidagogisches Verstindnis ist erkennbar, welches die
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Entwicklungsfihigkeit und -ressourcen der Jugendlichen ins Zentrum riickt und
individuelle Bildungswege zu eréffnen sucht.

Der vorliegende Band schliefit an Forschungs- und Entwicklungsarbeiten im
Kontext ausbildungsvorbereitender Bildungsginge in NRW an. Im Zentrum des
Sammelbandes steht das Konzept der Selbstinszenierung, das iiber theoretische
Einordnungen und Forschungsbeitrige, Entwicklungsarbeiten und konkrete di-
daktische Methoden multiperspektivisch ausdifferenziert wird. Daneben wird das
Konzept der Selbstinszenierung im Kontext einer Didaktik der Ausbildungsvorbe-
reitung verortet. Es werden Beziige zu besonderen Gestaltungsanforderungen und
Herausforderungen am Ubergang Schule — Beruf hergestellt und ausgewihlte
Handlungsalternativen (u. a. zu den Themen Sprache, Erlebnisorientierung, Ta-
geslernsituationen) vorgestellt. Damit werden insbesondere aus einer didaktischen
Perspektive die Potenziale, aber auch Grenzen einer Subjektorientierung in der
Ausbildungsvorbereitung aufgenommen und auf systemischer Ebene reflektiert.

In einem hinfithrenden Beitrag wird in Teil I zunichst das Forschungs- und
Entwicklungsprojekt SeiP ,Selbstinszenierungspraktiken als Weg zu Stirkenori-
entierung, Selbstbestimmung und Teilhabe — Anniherungen an das Forschungs-
und Entwicklungsprojekt‘ vorgestellt und der Zugang zu den Projektergebnissen
er6ffnet.

Der Beitrag von Petra Frehe-Halliwell und H.-Hugo Kremer arbeitet den An-
satz einer subjektorientierten Bildungsarbeit fiir die Ausbildungsvorbereitung
auf, weist hierzu Hintergriinde und Bezugspunkte auf und stellt in ersten Ansatz-
punkten eine didaktische Modellierung als Referenzpunkt vor. Der Beitrag kann
als ein inhaltlicher Referenzpunkt fiir die Arbeiten im Projekt SeiP betrachtet
werden.

Franziska Otto und H.-Hugo Kremer nehmen theoretisch-konzeptionelle
Grundlegungen und auf dieser Basis eine Anniherung an das Konstrukt Selbstins-
zenierungspraktiken vor. Anhand erster Explorationen zeigen sie Ausprigungsfor-
men von Selbstinszenierungspraktiken Jugendlicher am Ubergang Schule - Beruf
auf.

Teil II bietet Einblicke in Forschungs- und Entwicklungsaspekte im Kontext
der Bildungsarbeit in der Ausbildungsvorbereitung. Im ersten Beitrag gehen Jes-
sica Seib und Désirée Laubenstein der Frage nach ,Warum eine Fokusverinde-
rung auf die Ressourcen- und Resilienzarbeit in der Beruflichen Orientierung 4.0
fiir benachteiligte Jugendliche von Vorteil ist’. Im Beitrag werden Grenzen des
Kompetenzbegriffs im Ubergangsmanagement identifiziert und auf die Notwen-
digkeit verwiesen, an die Ressourcen und individuellen Ausgangslagen der Ju-
gendlichen anzudocken. Die Autorinnen plidieren dafiir, entgegen der vorherr-
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schenden fremdperspektivischen Deutungshoheit, den Jugendlichen einen
Performanzrahmen anzubieten, der {iber eine lebensweltliche Orientierung, eine
losungsfokussierte Sprache und iiber die Hervorhebung individueller Soft Skills
Ansatzpunkte zur eigenen Persénlichkeitsentwicklung eréffnet und zur Konkre-
tisierung eines beruflichen Narrativs fiir ausbildungsbenachteiligte Jugendliche
beitrégt.

Désirée Laubenstein erortert in ihrem Beitrag die Relevanz einer positiven
Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung zur Eréffnung von Lern- und Entwick-
lungspotenzialen insbesondere fiir (aus-)bildungsbenachteiligte Schiiler:innen
und erweitert den sonderpidagogischen Diskurs um einen auf Ressourcen und
Stiarken orientierten Blick und eine 16sungsfokussierte Gespriachskultur, die Lehr-
krifte befihigt, die nach wie vor bestehenden Ungleichheiten im Bildungssystem
zu verringern, Vielfalt als Chance fiir einen fachlich und tiberfachlich lernwirksa-
men Unterricht zu nutzen und berufliche Anschlussperspektiven mit den Schii-
ler:innen auf Grundlage ihrer individuellen Potenziale und Stirken zu entwickeln.

Der Beitrag von Heike Kundisch greift den Fokus zeitgemifler Unterstiit-
zungs- und Qualifizierungsformate fiir Bildungsakteur:innen auf, welche von
den Bildungsakteur:innen im Kontext von Implementationsprozessen wiederholt
eingefordert werden. Aus aktuellen Studien und Erfahrungen jahrelanger Ent-
wicklungsarbeit und Durchfithrung von Qualifizierungsformaten restimiert der
Beitrag pointiert die Strukturen und Prinzipien, die eine bedarfsgerechte Fort-
und Weiterbildung ausmachen. Der Beitrag von Sarah Schotten, Heike Kundisch
und H.-Hugo Kremer ,Ich inszeniere mich, also bin ich?* bietet Einblicke in eine
Beobachtungsstudie zu Selbstinszenierungspraktiken im Alltag beruflicher Bil-
dung, die gleichzeitig Eindriicke forschungsmethodischer Herausforderungen
eréfinet.

Hierzu erginzend geben H.-Hugo Kremer, Franziska Otto und Simone Volg-
mann Einblicke in Selbstinszenierungspraktiken von Jugendlichen, die als ,Inklu-
sionschiiler:innen‘ in einem spezifischen Format der Ausbildungsvorbereitung
gekennzeichnet werden. Hierzu wurden in einer weiteren Beobachtungstudie
Selbstinszenierungspraktiken erhoben und ausgewertet.

Simone Volgmann nimmt eine theoretisch-konzeptionelle Anniherung an
Erlebnisorientiertes Lehren und Lernen vor, im Sinne einer Ausrichtung der Un-
terrichtsgestaltung am Erleben und Erfahren der Schiiler:innen. Ausgehend von
einer Vignette wird ein konkreter Bezugsrahmen fiir die theoretisch-konzeptionel-
len Uberlegungen hergestellt.

Nina Peitz zeigt in ihrem Beitrag die Grenzen der Sprache auf und verweist
auf die Notwendigkeit einer sprachsensiblen Gestaltung der Bildungsarbeit (nicht
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nur) im Bereich der Ausbildungsvorbereitung. Der Beitrag orientiert sich an kon-
kreten Beispielen und zeigt Gestaltungsmoglichkeiten auf.

Petra Frehe-Halliwell und H.-Hugo Kremer arbeiten das Konstrukt der Tages-
lernsituationen iiber die Dokumentation von und Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Standortkonzepten auf. Dabei handelt es sich um ein Praxiskonzept,
welches sehr unterschiedliche Ausprigungsformen in berufsbildenden Schulen
erfahren hat und im Projektzusammenhang auch wiederkehrend als curricularer
Ansatz zur Diskussion stand.

Teil I1I fokussiert in einem gemeinsamen Beitrag von Petra Frehe-Halliwell,
H.-Hugo Kremer und Franziska Otto auf das im Projekt SeiP erarbeitete Rahmen-
konzept zur Nutzung von Selbstinszenierungsformaten Jugendlicher fiir den Pro-
zess beruflicher Orientierung. Hierzu wird der zugrundeliegende Forschungs-
und Entwicklungsprozess vorgestellt, grundlegende Annahmen und Prinzipien
aufgezeigt und exemplarisch didaktisch-methodische Gestaltungshinweise er6ff-
net. Daran anschlieflend werden exemplarische Materialien zur Umsetzung des
Rahmenkonzepts angeboten.

Abschlieffend méchten wir zum Ausdruck bringen, dass Forschungs- und
Entwicklungsprojekte wie SeiP — und damit Zuginge zu Stirkenorientierung,
Selbstbestimmung und Teilhabe — aus unserer Sicht erforderlich sind, um die
besonderen Anforderungen fiir das Bildungspersonal an Berufskollegs im Uber-
gang Schule und Beruf ins Zentrum zu riicken. Den beteiligten berufsbildenden
Schulen soll dariiber ein Raum eréffnet werden, der es erméglicht, die eigene Bil-
dungsarbeit weiterzuentwickeln, sich aber auch im Austausch mit Kolleginnen
und Kollegen fiir durchaus herausfordernde Situationen gemeinsam ,stark zu
machen’ und fiir den eigenen schulischen Kontext Gestaltungsmaoglichkeiten zu
entdecken. Dies ist gerade auch fiir die Wissenschaft eine wichtige Ressource, um
innovative Konzepte in unterschiedlichen Bildungskontexten zu erproben und
eigene Positionen aus bildungspraktischer Sicht zu reflektieren. Wir haben den
Austausch, welcher insbesondere mit Vertreterinnen und Vertretern aus Berufs-
kollegs und der Lebenshilfe Paderborn stattfand, als sehr konstruktiv und iiberaus
engagiert empfunden. Wir konnten feststellen, dass durchaus sehr unterschied-
liche Handlungserfordernisse vor Ort vorliegen, die durchaus auf sehr grund-
legende Fragen dieses Bildungsbereiches und der beruflichen Bildung allgemein
verweisen. Wir mochten hier zwei Themen aufnehmen, die wiederkehrend ange-
fithrt wurden. Einerseits stellt sich aus der schulischen Curriculumarbeit die Frage,
wie Bildungspline Gestaltungspielriume fiir eine stirkenorientierte und auf das
Subjekt ausgerichtete Bildungsarbeit ermoglichen konnen. Andererseits kann fest-
gestellt werden, dass dem Bildungspersonal und den (multiprofessionellen) Teams
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vor Ort eine besondere Bedeutung beigemessen werden. Hier sind entsprechende
Freirdume fiir kollaboratives und austauschbasiertes Arbeiten erforderlich. Bedarf-
sorientierte Weiterbildung und kollegialer Austausch kénnen als zwei wesentliche
und zusammenhingende Elemente betrachtet werden.

Fiir die Lehrer:innen(aus)bildung wurde wiederkehrend die Frage aufgewor-
fen, inwiefern eine professionelle Entwicklung fiir die Ausbildungsvorbereitung
resp. den Bildungsbereich am Ubergang Schule — Beruf erforderlich ist bzw. die
Lehramtszugangsverordnung hier entsprechende Ausbildungswege in der Schnitt-
menge berufs-, sozial- und sonderpidagogischer Kompetenzbereiche eréffnen
sollte. Auf der anderen Seite ist es uns wichtig zu betonen, dass eine Fortfiihrung
der Forschungsarbeit in Richtung Partizipation der Jugendlichen selbst dringend
erforderlich wire, die wir im Rahmen unserer Forschungsbemiithungen nur be-
grenzt in Einzelsettings und Unterrichtshospitationen erleben durften. Fiir die Of-
fenheit der Jugendlichen méchten wir uns an dieser Stelle ebenfalls herzlich bedan-
ken.

Wir hoffen, dass mit den vorliegenden Beitrigen Anregungen zur Weiterent-
wicklung der Bildungsarbeit in den genannten Bereichen fiir alle Akteur:innen
angeboten werden konnen, sich weitere Anschlusspunkte fiir den Austausch von
Wissenschaft und Praxis eroffnen, und wiinschen viel Freude bei der Lektiire.

Abschliefend gilt den Personen ein besonderer Dank, die in die redaktionel-
len Uberarbeitungen dieses Sammelbandes eingebunden waren: Leonie Biffar,
Anthony Borchard, Greta Diederich und Marie-Luise Hundt.

Jena und Paderborn, H.-Hugo Kremer
im Dezember 2024 Petra Frehe-Halliwell
Desirée Laubenstein

Heike Kundisch






Teill Theoretisch-konzeptionelle
Bezugspunkte und Projekt-
vorstellung






Selbstinszenierungspraktiken als Zugang

zu einer selbstbestimmten, multimodalen
Kompetenzfeststellung fiir (aus-)bildungs-
benachteiligte Jugendliche (SeiP)

Uberblick zum Projekt SeiP

PeTRA FREHE-HALLIWELL, H.-HUuGo KREMER, HEIKE KUNDISCH, FRANZISKA
Otr0, DESIREE LAUBENSTEIN & JESSICA DENISE SEIB

1  Hinfiihrung

Das Recht auf Selbstbestimmung und Teilhabe wird trotz aktueller Inklusionsbe-
mithungen fiir bestimmte Personengruppen in vielen Bereichen nicht verwirklicht
(vgl. Laubenstein, 2012; Kremer etal., 2015) und Jugendliche und junge Erwach-
sene mit niedrigem oder keinem Bildungsabschluss sind nach wie vor tiberpropor-
tional von beruflichen Qualifizierungs- und Teilhabeprozessen ausgeschlossen.
Dies war und ist Motivation fiir das Forschungs- und Entwicklungsprojekt SeiP,
welches im Rahmen der Férdermafinahme ,Inklusive Bildung‘ im Forderbereich
,Forderbezogene Diagnostik in der inklusiven Bildung‘ des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung (BMBF) mit einer Laufzeit von Januar 2022 bis Dezem-
ber 2024 durchgeftihrt wurde.

Nachfolgend wird eine thematische Hinfithrung angeboten, die Ausrich-
tung des Projekts SeiP skizziert und eine Anniherung an Forschungs- und Ent-
wicklungsergebnisse spezifiziert.'

1 Dervorliegende Beitrag basiert auf dem Beitrag der Autor:innen in Beck et al. (2025) und weist hier Uberschnei-
dungen auf.



Selbstinszenierungspraktiken als Zugang zu einer selbstbestimmten, multimodalen
14 Kompetenzfeststellung fiir (aus-)bildungsbenachteiligte Jugendliche (SeiP)

2 Relevanz und Einordnung des Projekts

Das Projekt SeiP fokussiert (aus-)bildungsbenachteiligte Jugendliche im Rahmen
bestehender Differenzlinien von Geschlecht, kulturellem Kontext (Migration), Pre-
karititen (Armut, Fluchterfahrung) bis hin zu sonderpidagogischen Unterstiit-
zungsbedarfen und umfasst damit bestehende Heterogenititsdimensionen von
Jugendlichen am Ubergang Schule — Beruf. Das Projekt SeiP zielt auf eine forder-
orientierte Kompetenzerfassung, die an die Rezeption und Produktion individuel-
ler Selbstinszenierungsformate gekntipft ist: Multimodale, d. h. insbes. offene und
kreative Selbstdarstellungs- und Erhebungsformate erdffnen den Jugendlichen
Moglichkeiten, ihre Stirken zu ergriinden und (fiir Dritte) sichtbar zu machen.

Laut der Studie Monitor Ausbildungschancen 2023. Gesamtbericht Deutschland
wurden im Jahr 2021 630.000 Personen in der Gruppe der Menschen im Alter von
15-24 Jahren zu den sogenannten ,NEETs‘ gezihlt — not in Employment, Educa-
tion or Training (vgl. Dohmen etal., 2023, S.6). Im Kontext der Heterogenitits-
dimensionen Benachteiligung/Behinderung fordern wiederholt die KMK-Emp-
fehlungen (1998, 2000, 2019) dazu auf, Jugendlichen Wege einer qualifizierten
Berufsausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf zu eréffnen, um da-
mit durch eine berufliche Partizipation eine dauerhafte Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben zu sichern. Zudem hat sich Deutschland mit der Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) dazu verpflichtet, nicht nur schu-
lische (Art. 24), sondern auch berufliche Teilhabe (Art. 27) zu erméglichen.

Damit sind die folgenden Mafinahmen zu stirken:
« berufliche Orientierung,
+ Beschiftigungsmoglichkeiten aufserhalb der Werkstatt fiir Menschen mit
Behinderung (W{bM),
« Vermittlung in Ausbildung und Beschiftigung,
« Sensibilisierung und Férderung der Arbeitgeber:innen (vgl. BMAS, 2016).

Bestehende Manahmen? versuchen mit Methoden der Potenzialanalyse und des
Kompetenzfeststellungsverfahrens Stirken, Ressourcen und berufliche Priferen-

2 InNRW assoziiert mitdem Namen Kein Abschluss ohne Anschluss— KAoA: Bei der systematischen Implementierung
des KAoA-Konzepts in die vorhandene Schullandschaft, die nach der erfolgreichen Pilotstudie (vgl. Schuchardt,
2013) eingeleitet wurde und bis heute noch nicht abgeschlossen ist (vgl. MSB, 2022, 0.S.), kénnen trotz einer
Vielzahl an Zugangswegen in (Aus-) Bildung bis heute kaum selbstbestimmte Perspektiven beruflicher Partizipa-
tionvon (aus-)bildungsbenachteiligten Jugendlichen realisiert werden. Die urspriinglich avisierte Zielgruppe der
benachteiligten Jugendlichen gerit somit in den Hintergrund, sodass der Handlungsbedarf zur Erméglichung
beruflicher Teilhabe dieser Zielgruppe weiterhin prisentiist.
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zen von (benachteiligten) Jugendlichen zu erfassen, die iiber quantitative Messun-
gen, komparative Beschreibungen und Beobachtungen erhoben und anschliefend
interpretiert werden (vgl. Erpenbeck, 2012, S.26). Aus Perspektive des Berufsbil-
dungssystems gerit vorliegend die Zielgruppe im Bereich der Berufsausbildungs-
vorbereitung (§ 1 (2) sowie § 68 BBiG) in den Fokus. Fiir Jugendliche im Ubergangs-
sektor stellt der Ubergang Schule — Beruf noch immer eine Herausforderung dar
(siehe dazu Bildungsberichterstattung 2022). In NRW nehmen diejenigen von ih-
nen, die bisher noch tiber keinen Hauptschulabschluss verfiigen, eine neue Bil-
dungsetappe an Berufskollegs auf, wo sie in den einjihrigen Bildungsgang der
Ausbildungsvorbereitung (AV)? einmiinden. Im berufsschulischen Bildungsgang
der AV befinden sich Lernende, die iber verschiedene geschlechtsbedingte, so-
ziale, kulturelle und/oder individuelle Benachteiligungen oder auch tiber einen
(vormals) diagnostizierten sonderpidagogischen Forderbedarf verfiigen (vgl.
Frehe & Kremer, 2016). Hier wird deutlich, dass ein eher defizitorientierter Blick
auf die Zielgruppe mitgefithrt wird. Forschungsbefunde zur individuellen Forde-
rung und Berufsorientierung (u. a. Frehe, 2015) konstatieren, dass es nicht hilfreich
ist, die Jugendlichen aufgrund ihrer Benachteiligungen zum ,passiven Objekt’
von Férdermafinahmen zu machen. Vielmehr sollten sie als Gestalter:innen und
(Mit-)Entscheider:innen ihrer Lern- und Entwicklungsprozesse anerkannt werden
(siehe hierzu insbes. die Projekte InLab, myVETmo und InBig; Frehe & Kremer,
2014; Frehe, 2015). Gemeinsame Erkenntnis aus vorherigen Projekten ist, dass im
Kontext individueller Férderung eine stirkenorientierte Perspektive auf die Ju-
gendlichen sinnvoll erscheint und entsprechende Lernumgebungen an den indivi-
duellen Bediirfnissen und Voraussetzungen dieser ansetzen sollten: Im Rahmen
der curricular/didaktischen Gestaltung sollten die Schiiler:innen im Zentrum die-
ser Prozesse stehen. Das Feld des Berufsbildungspersonals im Rahmen der Uber-
gangsbegleitung erweist sich als multiprofessionell, was eine Optimierung der
Kooperationsstrukturen und Teamarbeit erfordert (vgl. Kranert & Stein, 2017; Gut-
hohrlein et al., 2019; Kiickmann, 2020). Auch hier schliefen Ergebnisse aus vorhe-
rigen Untersuchungen an, die sich auf die Entwicklung geeigneter Qualifizierungs-
formate — hier in Form der Kollegialen Weiterbildung (s. hierzu Kundisch, 2020;

3 Die Bildungsginge der AV in NRW werden in beruflichen Fachbereichen angeboten und orientieren sich an
,uberschaubaren, klar strukturierten Tatigkeitsbereich[en] [...], die teilweise selbststindig, aber weitgehend un-
ter Anleitung ausgefiihrt werden kénnen“ (MSW, 2015, S. 8), zu Ausbildungsreife fithren und damit die Grund-
lage zur Aufnahme einer beruflichen Ausbildung schaffen sollen. Daneben soll der Erwerb einer dem Haupt-
schulabschluss gleichwertigen Qualifikation erméglicht werden (vgl. ebd.).
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2023) — fokussieren und hieriiber die individuellen Bedarfe der Bildungsakteur:in-
nen in der Begleitung der Entwicklung und Implementation entsprechender Kon-
zepte in den Bildungsgang aufnehmen.

3  Entwicklungsleitende Prinzipien

Uber den Verweis auf vorherige Projekte wurde deutlich, dass Prinzipien einer
grundlegenden Stirkenorientierung sowie Verfahren entwicklungsférderlicher
Kompetenzerfassung als Grundlage von Selbstbestimmung, beruflicher Partizipa-
tion und gesellschaftlicher Teilhabe fiir eine Didaktik der Ausbildungsvorberei-
tung und insofern fiir den Ubergang Schule — Beruf von besonderer Bedeutung
sind. Im Projekt SeiP sollen die Jugendlichen dabei durch den Zugang tiber Selbst-
inszenierungspraktiken im Rahmen multimodaler, d.h. offener und kreativer
Selbstdarstellungs- und Erhebungsformate, persénliche Stirken entdecken, doku-
mentieren und nutzbar machen. Selbstinszenierungen konnen so als Ausdrucks-
formen auf Ebene der Selbstdarstellung gefasst werden, die iiber unterschiedliche
Formen und Medien realisierbar sind (vgl. Stauber, 2004, S.52; 2001, S.119;
Schwabl, 2020, S.91ff). Selbstinszenierung nimmt dabei fiir den Ubergang
Schule — Beruf eine zentrale Bedeutung ein. Selbstinszenierung findet gewisser-
maflen ,alltiglich’ statt, da ,[das] Vermitteln von Selbstbildern [...] [als] ein durch-
gingiges Merkmal unseres Verhaltens in sozialen Situationen (Laux & Renner,
2008, S. 248) kennzeichnend ist. In diesem Zuge erméglichen Selbstinszenierun-
gen unterschiedliche Selbstentwiirfe im Kontext der Lebenswelten (vgl. Schacht-
ner, 2018, S.4).

Es wird deutlich, dass Selbstinszenierung eng mit den Lebenswelten sowie
Handlungspraktiken der Jugendlichen verbunden und nicht als isolierte Hand-
lungsform zu fassen ist. Dies betont in Konsequenz die Bedeutung der Ausrich-
tung an den Individuen fiir die Gestaltung entsprechender Lernumgebungen. Die
Verankerung in den jeweiligen Lebenswelten der Jugendlichen schliefit in der
Ausrichtung auf das Aufdecken individueller Stirken, Ziele, Interessen, Wiin-
sche, etc. der Jugendlichen auch den Einbezug informeller Kontexte wie der Peer-
Group, Familie, Hobby, usw. ein (vgl. u. a. Lippegaus-Griinau & Voigt, 2013, S.71).
Selbstinszenierung ist in diesem Verstindnis dann in den sozialen Raum und in
die darin stattfindenden Interaktionen eingebettet. Praktiken der Selbstinszenie-
rung konnen vor diesem Hintergrund vorrangig als soziale Praktiken (vgl. u.a.
Reckwitz, 2003) gefasst werden, was einerseits impliziert, dass diese nicht isoliert
von der Umgebung in den Blick genommen werden konnen, und andererseits
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hieriiber auch Grenzen mit Blick auf die Verinderbarkeit dieser Umgebungsbe-
dingungen im Rahmen der inklusiven Gestaltung des Ubergangs Schule — Beruf
mitgefiihrt werden (miissen) (vgl. Kundisch etal., 2024, S.5). Hier ist dann auch
relevant, wie Selbstinszenierungen vom Umfeld rezipiert und eingeordnet wer-
den, was ,die Bedeutung von Reflexionsprozessen hervorfhebt] und [...] auf be-
wusste Inszenierungen hin[weist], in denen Rezeptionshandlungen potenzieller
Akteur:innen mitgedacht werden* (ebd.). Vor diesem Hintergrund und auf Basis
gezielter Feedback- und Riickmeldephasen wird mit Perspektive auf den Uber-
gang in die Berufs- und Arbeitswelt und insofern der Darstellung gegeniiber bspw.
potenziellen Arbeitgeber:innen im Prozess auch eine adressaten- und zielorien-
tierte Aufbereitung der Selbstinszenierungen angedacht. Wir betonen an dieser
Stelle, dass keine funktionalistische Anpassung von Jugendlichen mit Heraus-
forderungen am Ubergang Schule — Beruf angestrebt wird, sondern vielmehr
Anpassungs- und Entwicklungsprozesse initiiert werden, in denen u.a. Rezep-
tionsformen der Umwelt durch die Schiiler:innen mitgedacht werden. Selbstinsze-
nierung erfihrt in diesem Verstindnis eine Schliisselfunktion zur Teilhabe an und
Mitgestaltung der Gesellschaft. In diesem Zusammenhang ist eine vorhandene
Fihigkeit dazu zentral, die eigene Person sowie die soziale Lebenswelt erschliefRen
zu kénnen“ (Kundisch etal., 2024., S.7). Im Projekt SeiP heben wir den authen-
tischen Charakter von Selbstinszenierung hervor (vgl. ebd., S.5; Kremer & Otto,
2023, S.11), was bedeutet, dass die Jugendlichen in diesen Prozessen ihr Selbstbild
gegeniiber dem sozialen Umfeld darstellen. In SeiP wird Selbstinszenierung als
theoretisches Konstrukt gefasst, das (a) eine Perspektive auf die eigene Person
erméglicht (Selbsterfahrung, Selbstreflexion) sowie (b) eine bewusst gesteuerte,
nach auflen gerichtete, intentionale Perspektive enthilt. Das in der Wissenschaft-
Praxis-Kooperation entwickelte Rahmenkonzept nimmt diesen Dualismus struk-
turgebend auf.

3.1  Relevanz der Bildungsakteur:innen

Die Bildungakteur:innen nehmen bei der adressierten Unterstiitzung von Jugend-
lichen an der Schwelle zum Berufseinstieg eine relevante Bedeutung ein, wenn
auch die Gestaltung entsprechender Lernumgebungen mit Fokus auf die Berufs-
orientierung sich als hochst individuelle Aufgabe fiir die Bildungsakteur:innen
an den jeweiligen Standorten zeigt (vgl. Otto & Kundisch, 2023, S. 39; Beutner &
Gockel, 2020, S.12; Kremer, 2010, S.156). Aus unserer Perspektive kann die Unter-
stiitzung der Bildungsakteur:innen in diesen Prozessen sowie bei der Implemen-
tierung des Konzepts im Rahmen der individuellen Bildungsgangarbeit tiber die
Aufnahme entsprechender Qualifizierungsformate auch zu einer Stirkung der
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Jugendlichen fithren (vgl. Otto & Kundisch, 2023, S. 40). Die beteiligten Bildungs-
akteur:innen zeichnen sich tiber ihre Organisation in multiprofessionellen Teams
aus (vgl. Guthohrlein et al., 2019; Kiickmann, 2020; 2024), also einer Kooperation
von u. a. Fachlehrer:innen, Schulsozialarbeiter:innen, Sonderpidagog:innen. Das
kann mitunter auf unterschiedliche Unterstiitzungs- und Qualifizierungsbedarfe
hindeuten (vgl. Otto & Kundisch, 2023, S.42) und verweist auf das Einflieflen von
unterschiedlichem Professionswissen in die Bildungsgangarbeit (vgl. hierzu u. a.
LAQUILA, o.].). Dass dieses Professionswissen und eine sonderpadagogische Per-
spektive am Ubergang Schule — Beruf eine zentrale Bedeutung erfahren, soll iiber
die nachfolgende Zielgruppenbeschreibung verdeutlicht werden.

3.2 (Versuch der) Skizzierung der Zielgruppe im Projekt
Wir haben eingangs bereits darauf verwiesen, dass die Jugendlichen am Ubergang
Schule - Beruf neben vielfiltigen Benachteiligungen auf sozialer wie familidrer
Ebene, individuellen Problemlagen, unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, usw.
auch (vormals) diagnostizierte sonderpidagogische Unterstiitzungsbedarfe auf-
weisen konnen. Insgesamt ist die Gruppe der Jugendlichen nur schwer iiber klare
Merkmalszuschreibungen zu kennzeichnen — vielmehr zeigt sich ein vielschich-
tiges Bild an Lebens- und Berufsbiografien am Ubergang Schule — Beruf und inso-
fern in Bildungsgingen wie der Ausbildungsvorbereitung (vgl. Kundisch etal,,
2024).4
Diskontinuierlich-prekire Karriereverliufe kénnen oftmals nicht verhindert
werden (vgl. Thielen, 2011). Der BIBB-Expertenmonitor (2014) zeigt, dass 75 % der
Arbeitgeber:innen- und Wirtschaftsverbinde immer noch ein enges Verstindnis
von Inklusion haben (vgl. S.27). Diese Perspektive forciert zwei Problemlagen:
1. Jugendliche mit Benachteiligungen fallen nach Schulaustritt aus dem Bereich
des beruflichen Hilfsangebots oder verbleiben in berufsvorbereitenden Maf-
nahmen in einer Schleife der ,Maftnahmenkarriere“ (SGBIII § 33).
2. Jugendliche mit Behinderungen unterliegen dem Automatismus eines Ver-
bleibs in Sondersystemen (WfbM, SGBIX {136 (1)).

4 Der Bildungsbericht der Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2018, 2020, 2022) stellt in diesem Zu-
sammenhang nach wie vor heraus, dass die sozialen Disparititen im Bildungsbereich unverindert stark ausge-
pragt sind. Der besondere Unterstiitzungsbedarf fiir (aus-)bildungsbenachteiligte Jugendliche erfolgt trotz in-
klusiver Bildungsbemithungen weiterhin primir als additive Serviceleistung (vgl. Reiser, 1998). Dies zeigt sich
insbes. auch im berufsschulischen Bereich, wo der Bildungsgang der AV den Grofteil der (aus-)bildungsbe-
nachteiligten Jugendlichen aufnimmt. In diesem Kontext kann von einer innersystemischen Exklusionstendenz
gesprochen werden (vgl. Frehe & Kremer, 2016).
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Mit Fokussierung auf (Aus-)Bildungsteilhabe zeigt sich, dass Hilfemafinahmen
zur Kompetenzfeststellung eher stark sprachfokussiert sind, was zu einer Teilhabe-
barriere fiihrt, denn ein Fehlen dieser Grundkompetenzen zeigt sich insbes. bei
Jugendlichen in diversen Prekarititen aufgrund niedriger Kompetenzstufen als
Partizipationsbarriere (vgl. u. a. Werner & Miiller, 2017). Unter anderem das Gut-
achten zu ,Voraussetzungen und Moglichkeiten der Gestaltung gemeinsamen
Lernens fiir Jugendliche mit sonderpidagogischem Forderbedarfim Bereich Lern-
und Entwicklungsstérungen‘ (Kremer et al., 2015) zeigt besondere Herausforderun-
gen fur das Berufskolleg auf und kennzeichnet die notwendige Verankerung von
Inklusion in der Bildungsgangarbeit. Die skizzierten Problemlagen weisen darauf
hin, dass eine selbstbestimmte Partizipation an wesentlichen Lebensbereichen bis-
her trotz Inklusion kaum realisiert werden kann. Hierzu bedarf es neben lingerfris-
tigen und stabilen Konzeptionen (vgl. Fischer et al., 2011; Laubenstein & Heger,
2012; Heger & Laubenstein, 2014) regionaler Kooperationsstrukturen und gemein-
wesenorientierter Vernetzungen zwischen den unterschiedlichen Akteur:innen.

4  Zielsetzung

Das Projekt SeiP zielt durch den Zugang iiber Selbstinszenierungspraktiken da-
rauf ab, einen alternativen Entwurf zu tradierten, etablierten Kompetenzdiagnose-
verfahren anzubieten, die zumeist im Format einer ,Kompetenz-Zuschreibung
von Auflen‘ erfolgen. Klassische Instrumente aus diesem Bereich nehmen hiufig
eine defizitorientierte Perspektive auf und erfordern eine sprachlich-textliche Aus-
einandersetzung und Aufarbeitung. Hierbei handelt es sich um Praktiken, die die
Zielgruppe meist nicht bewiltigt. Dies kann die Jugendlichen von vornherein aus-
schliefRen oder es verfestigen sich Mafinahmekarrieren (vgl. Burkard et al., 2019).
Das Projekt SeiP riickt eine ,entwicklungsférderliche Kompetenzerfassung* (vgl.
hierzu u. a. Frehe-Halliwell & Kremer, 2019; Frehe, 2015) in den Vordergrund. Da-
bei sollen Kompetenzen, lebensweltliche und persénliche Lernausgangslagen so-
wie die Wege des Kompetenzerwerbs eine besondere Beriicksichtigung erfahren.
Damit geht es auch darum, einen Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung forderrele-
vanter diagnostischer Verfahren zu leisten, die sich auch aus Perspektive der Bil-
dungsakteur:innen als umsetzbar erweisen. Ubergreifend miissen in einer sol-
chen alltagsintegrierten, férderbezogenen Diagnostik zur Kompetenzentwicklung
im Ubergang Schule — Beruf mittels Selbstinszenierungspraktiken die Wechsel-
wirkungen von Differenzkategorien wie soziale Ungleichheit, Behinderung, Ge-
schlecht und Ethnizititim Sinne einer intersektionalen Perspektive beriicksichtigt
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werden, da diese mafigeblich die Selbstdarstellung beeinflussen (vgl. Heger & Lau-
benstein 2012; Laubenstein & Heger, 2012; Siegert & Lindmeier, 2017). Reglemen-
tierende Mafnahmen, die den Jugendlichen ihre fragilen Bewiltigungs- und Sta-
bilisierungsstrategien nehmen, greifen hier zu kurz. Den Jugendlichen miissen
Alternativen geboten werden, die insbes. fir ihre prekire und marginalisierte
Lebenssituation biografisch anschlussfihig sind und ihnen Selbstbestimmungs-
moglichkeiten bieten. Damit ist eine Anbindung an Themenfelder wie individuelle
Férderung, Diagnostik und Beratung und inklusive Bildungsgangarbeit — gerade
auch fiir die Implementation — grundlegend (vgl. Kranert & Stein, 2017, S.272;
Kremer & Frehe, 2019).

Die Lernenden setzen sich im Projekt SeiP aktiv mit Selbst- und Fremdwahr-
nehmung auseinander, sie analysieren die eigenen Stirken, Interessen und Mo-
tive. Der Prozess der Kompetenzerfassung wird damit selbst zum Entwicklungs-/
Lernprozess: Lehr-Lernziele einer solchen ,entwicklungsférderlichen Kompe-
tenzerfassung’ umfassen u.a. Analyse- und Reflexionsfihigkeit, Kompetenzen
der konstruktiven Riickmeldung, Gestaltungs- und Prisentationstechniken. Die
Lernenden haben so die Moglichkeit, das eigene Selbstbild zu konturieren sowie
Erfahrungen der Selbstwirksamkeit und des Kompetenzerlebens zu sammeln. In
diesem Rahmen entwickeln Lernende individuelle und multimodale Selbstinsze-
nierungsformate, die sukzessive fiir den Berufsorientierungs- und Bewerbungs-
prozess genutzt werden kénnen (vgl. Kundisch et al., 2024; Kremer & Otto, 2023;
Otto & Kundisch, 2023). Lehrende unterstiitzen bei der Dokumentation, Rezep-
tion und Nutzung der Ergebnisse: Es geht somit um die sinnvolle Einbindung in
Lern- und Entwicklungsprozesse sowie ihre anschlussfihige Aufarbeitung fiir
Prozesse des Ubergangs in Ausbildung bzw. Arbeit und damit berufliche Teil-
habe.

Fir die Gestaltungsarbeit im Projekt (Prototypenentwicklung) wurden die
Themenfelder Selbstinszenierung und selbstbestimmte Kompetenzentwicklung,
Kompetenzorientierte Didaktik, Stirken- und Lebensweltorientierung grundge-
legt. Im Projekt SeiP wurden Ansitze einer entwicklungsorientierten, alltagsinte-
grierten Stirkenanalyse aufgenommen, um Ressourcen von (aus-)bildungsbe-
nachteiligten Jugendlichen aufzudecken und diese anschlussfihig fiir Prozesse
des Ubergangs von BildungsmafRnahmen in Ausbildung/Arbeit zu nutzen. Ziel
ist es dann in diesem Zuge, Kompetenzen aufzudecken, Entwicklungspfade und
-potenziale aufzuarbeiten und anhaltende Passungsprobleme als eine nach wie
vor wichtige Herausforderung aufzunehmen (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020, S.151, auch 2022) sowie entgegenwirken zu kénnen. Dabei ist
die (selbstreflexive) Erschlieffung von personlichen Stirken und deren lernférder-
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liche bzw. berufsbiografische Verwertung mit vielfiltigen Herausforderungen
verbunden. Auch wenn Ressourcen im Rahmen der Kompetenzfeststellung iden-
tifiziert werden, gelingt es Lehrenden oftmals nicht, die Ergebnisse fiir die Ent-
wicklung individuell forderlicher Lernumgebungen zu nutzen. Weiterhin besteht
die Herausforderung, diese Ergebnisse fur die Ausbildungs-/Arbeitgeber:innen-
seite nachvollziehbar zu verdeutlichen und Anschliisse erkennbar zu machen. Mul-
timodale Instrumente zur Selbstinszenierung bergen in diesem Zuge das Poten-
zial, die bestehenden Stirken der Jugendlichen erfahrbar, sichtbar und verwertbar
zumachen.

Die Forschungs- und Entwicklungsarbeiten im Projekt SeiP fuRen auf den
Annahmen, dass erstens Selbstinszenierung ein innovativer und zielgruppen-
adidquater Ansatzpunkt fiir Lehren und Lernen am Ubergang Schule — Beruf sein
kann. Zweitens wird davon ausgegangen, dass Selbstinszenierung einer curricula-
ren sowie didaktisch-methodischen Rahmung bedarf (Entwicklung eines didak-
tischen Rahmenkonzeptes). Um eine nachhaltige Implementierung zu ermég-
lichen, sind daneben die aktuell beteiligten, aber auch zukiinftige Bildungsak-
teur:innen in ihrer Professionalititsentwicklung zu diesem Themenbereich zu
unterstiitzen. Letztlich geht es auch darum, die Riickmeldungen der Bildungs-
akteur:innen aufzunehmen und Gelingensbedingungen zu identifizieren. Ent-
sprechend wurden im Projekt SeiP drei Mafinahmen verfolgt:

a) Prototyp zu entwicklungsforderlichen Kompetenzerfassung,
b) die Einbindung in Entwicklungszusammenhinge fiir die Aufdeckung von

Gelingensbedingungen sowie

c) die Entwicklung eines Studien- und Fortbildungskonzepts.

5  Forschungsdesigns und Entwicklungsansatz

SeiP verfolgt einen gestaltungsorientierten Ansatz (DBR), bei dem tiber den Pro-
jektverlauf die Entwicklung praktischer Problemlésungen und die Generierung
wissenschaftlicher Erkenntnis eng miteinander verzahnt wurde (vgl. Plomp, 2007).
Basis war die Einrichtung einer Innovationsarena (vgl. Kremer, 2014; vgl. auch Bei-
trag in Teil III in diesem Band) in Verkniipfung mit einer Kollegialen Weiter-
bildung (vgl. Kundisch & Kremer, 2017; Kundisch, 2020). Diese Kombination er-
moglichte die systematische Verbindung der Perspektiven der Forschungs- und
Praxispartner:innen und diente iiber die MaRnahmen der Personal- und Organisa-
tionsentwicklung zugleich einem Zugang fiir Forschung und Entwicklung. Me-
thodisch kam ein Mix aus qualitativen und quantitativen Verfahren zum Einsatz.
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Besondere Potenziale bietet eine Innovationsarena als Referenzpunkt fiir die Erar-
beitung der benannten Mafinahmenbereiche: a) Prototyp zu entwicklungsforder-
lichen Kompetenzerfassung, b) die Einbindung in Entwicklungszusammenhinge
fiir die Aufdeckung von Gelingensbedingungen sowie c) die Entwicklung eines
Studien- und Fortbildungskonzepts. Damit orientierte sich das Forschungsdesign
einerseits an den Projektphasen (Analyse, Konzept und Erprobung, Aufbereitung),
andererseits wurden systematische Befragungen (Fokusgruppen- und Einzelbe-
fragungen) der Praxisakteur:innen (berufliches Bildungspersonal) aufgenommen.
So wurden bspw. leitfadengestiitzte Tiefeninterviews (vgl. hierzu Bock, 1992) mit
12 Bildungsakteur:innen von drei Berufskollegs gefiihrt, um sich zu Beginn des
Projekts dem Verstindnis von Selbstinszenierung in der Praxis anzunihern und
uiber den Entwicklungsprozess Ausgangspunkte zur weiteren Schirfung des Kon-
strukts zu identifizieren. Mit Blick auf die Zielgruppe der Schiiler:innen wurden
zielgruppenadiquate Befragungsformate entwickelt und umgesetzt. Erginzend
wurden die Selbstdarstellungs-Artefakte der Schiiler:innen fiir eine Dokumenten-
analyse herangezogen. Insgesamt kamen damit insbes. Verfahren zum Einsatz,
die Entwicklungszusammenhinge als Format der Erkenntnisgewinnung verste-
hen und diese zugleich eréfinen (vgl. Kremer & Frehe-Halliwell, 2020).

Projektbegleitend wurden systematisch Gelingensbedingungen u.a. tiber
Fragebogen fiir schulische Praxisakteur:innen als auch fiir die Jugendlichen selbst
identifiziert. Schwerpunkte lagen hier auf der Methodenevaluation zur Kompe-
tenzerfassung und den Selbstinszenierungspraktiken der Jugendlichen iiber die
Fremd- und Selbsteinschitzung. Fokussiert wurden weiterhin Verinderungspro-
zesse der Schiiler:innen-Lehrer:innen-Beziehung durch einen ressourcen- und
stirkenorientierten Blick, erméglichte Performanzen der Schiiler:innen und die
Bildung eines beruflichen Narrativs durch den Einsatz der alltagsintegrierten Kon-
zepte.

Es wurde eine digitale Prozessbegleitung initiiert, die die beteiligten Berufs-
kollegs u.a. bei der Implementation des entwickelten Rahmenkonzepts unter-
stiitzen konnte. Uber Besuche vor Ort konnte ein Einblick in die Erprobung der
Materialien und des Konzepts sowie Erfahrungen bei der Umsetzung des Rah-
menkonzepts an den jeweiligen Standorten aufgenommen werden. Hier wurden
konkrete Inszenierungsformen der Jugendlichen im Prozess dokumentiert sowie
der Umgang mit diesen im Rahmen jeweiliger Interaktionssituationen im Klas-
senraum aufgenommen und mdogliche Spannungsfelder in der Auseinanderset-
zung mit den Selbstinszenierungen der Jugendlichen in den Blick genommen.

Die Prototypenentwicklung im engeren Sinne folgte einer zyklischen Ent-
wicklung. Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht das Zusammenspiel der
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verschiedenen Bereiche und zeigt insbes. auch die Verschrinkung von kollegialer
Weiterbildung und designbasierter Entwicklung des Prototyps auf (siehe Teil III
in diesem Band). Nach dieser Ubersicht iiber den Forschungsprozess werden
nachfolgend in den einzelnen Phasen die erfolgten Forschungsaktivititen u. a.
mit Blick auf die verwendeten Methoden skizziert:

Fokusgruppen- B B
Befragung (FB)

l SeiP—PrototypIRahmenkonzept l

Entwicklung & Dokumentation Gestaltungskriterien / Gelingensbedingungen

2Zyklus Zyklus Zyklus
| 1 ]
Phase Il Phase IlI Phase IV
Phase | + Il 2 : Phase VI
Konzept und Gesamterprobung, Differenzierung,
Start / Analyse Transfer

Teilerprobung Gelingensbedingunge Aufbereitung

Bedingungsanalyse
(Befragung pad. Professionals)

Entwicklung & Dokumentation Prototyp (inkl. design principles)

Erprobungs- und Referenzfelder =

— l die Inn‘o/vation\s‘arena / \

Befragung A tung

Schiller*innen  artefakte (AA) BS AA BS AA
(BS)

Abbildung 1: Ubersicht des Forschungsprozesses (eigene Darstellung)

Die Startphase diente dazu, die Innovationsarena und die Kollegiale Weiterbildung
als Rahmen einzurichten und die Kooperations- und Kommunikationsstrukturen
aufzubauen. Hier konnte eine Anbindung an einen vorliegenden Prototyp zur rol-
lenbasierten Kompetenzbilanz aufgenommen werden (vgl. Frehe, 2015). Diese
Phase war eng mit einer Analysephase verbunden, in der insbes. die spezifischen
Bedingungen der Jugendlichen und die Rezeptionsformate und Vorstellungen des
Bildungspersonals als Basis der Prototypenentwicklung aufgebaut wurden. In die-
sem Zuge wurde iiber eine Interviewstudie erkundet, wie die Bildungsakteur:in-
nen Selbstinszenierung mit Blick auf die Jugendlichen verstehen und welche
Selbstinszenierungsformate sie vor diesem Hintergrund wahrnehmen. Die Ergeb-
nisse der Untersuchung wurden in der Prototypenentwicklung sowie in der Kon-
zeption eines Beobachtungsinstruments zur Aufnahme konkreter Selbstinszenie-
rungspraktiken herangezogen.
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Daran konnte die Entwicklung eines Designs sowie dessen iterative Erprobung
an den Schulen angeschlossen werden. Hier wurden Bildungsginge der AV an
Berufskollegs in NRW fokussiert. Die Lebenshilfe Paderborn e.V. bot parallel dazu
einen Zugang zu der Zielgruppe der jungen Menschen mit dem Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung und stand im gesamten Projektverlauf als Reflexions-
und Erprobungspartnerin zur Verfiigung. Des Weiteren erdffnete die inklusive AV
an einem Berufskolleg einen Einblick zu ,,Schiilerinnen und Schiiler[n] mit Bedarf
an sonderpidagogischer Unterstiitzung im Schwerpunkt Geistige Entwicklung*
(KMK, 2021, S. 3). Hier wurde eine zweiw6chige Hospitation durchgefiihrt, in wel-
cher 167 Beobachtungssituationen aufgenommen und so Selbstinszenierungen
der Jugendlichen erfasst werden konnten.

Im Zuge der Pilotierung erfolgte eine formative Evaluierung der entwickelten
Konzepte fiir die Nutzung selbstbestimmter Inszenierungspraktiken. Eingesetzt
wurden u.a. Fragebogen mit formativen und reflexiven Skalen, um sowohl die
subjektive Bewertung der Konzepte durch die Jugendlichen als auch Verinde-
rungen ihrer Vorstellungen aufzunehmen. Um die Performanz der Kompetenzen
zu spezifizieren, wurden in Anlehnung an den Bourdieuischen Kapitalbegriff (vgl.
Bourdieu, 1983, S. 183 ff.) jeweils vier Items zu den verschiedenen Themenschwer-
punkten gebildet. Die Teilnehmenden konnten anschlieflend ihre Einschitzung
auf einer 5-stufigen Likert-Skala festhalten und offene Anmerkungen erginzen.
Eine besondere Herausforderung liegt in der Notwendigkeit einer zielgruppenge-
rechten Gestaltung der Erhebungsformate, da genau hier eine Strukturidentitit
zur Gestaltung der Prototypen vorliegt. Dies stellte eine Basis zur Bestimmung
von Gelingensbedingungen dar. Dartiber hinaus wurden Fokusgruppeninterviews
sowie Forschungs- und Entwicklungsgespriche mit dem Bildungspersonal und
Methodenevaluationen mit den Lehrenden und Jugendlichen durchgefiihrt, um
Riickschliisse auf die Kompetenzerfassung und die Selbstinszenierungspraktiken
der Jugendlichen durch Fremd- und Selbsteinschitzung zu erhalten.

Das Qualifizierungsformat der Kollegialen Weiterbildung (Kundisch, 2020)
wurde innerhalb des Projektkontextes als Qualifizierungs- und Begleitformat so-
wie als Transferkanal integriert. Die Prinzipien, welche Basis des Rahmenkon-
zeptes sind, finden sich bereits in diesem Weiterbildungsansatz oder wurden im
Projektkontext aufgenommen, wodurch eine Weiterentwicklung erreicht wurde
(Kundisch etal., 2024). Der fokussierte kollegiale Austausch und die damit ein-
hergehende didaktische Haltung (vgl. Neuland, 1999) blieben hier konsistent und
konnten dadurch zu einer Nutzbarmachung der verschiedenen Expertisen und
Perspektiven sowie einer Festigung der Netzwerkstrukturen der Schulen beitra-
gen (vgl. Kundisch & Otto, 2024).
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Zusitzlich zu dieser Umsetzung in der dritten Phase der Lehrkriftebildung
konnten das SeiP-Rahmenkonzept sowie mitgefithrte Annahmen in eine Studi-
enumgebung der ersten Phase der Lehrkriftebildung im Rahmen eines Master-
Moduls aufgenommen werden.

6  Konklusion und Zusammenfiihrung erster
Ergebnisse

Das Projekt SeiP hat die Herausforderungen und die Komplexitit des Matching-
prozesses fiir Jugendliche im Ubergang Schule — Beruf illustriert und neue Még-
lichkeiten der Prisentation, der Rezeption und fiir Bewerbungs-/Rekrutierungs-
prozesse er6ffnet.

Im Forschungsprojekt konnte insgesamt aufgezeigt werden, dass mit Hilfe
von Selbstinszenierungspraktiken eine auf das Selbst ausgerichtete Bildungsgang-
arbeit in ausbildungsvorbereitenden Bildungsgingen gestirkt werden kann. Selbst-
inszenierungspraktiken eréffnen Gestaltungsraume, in denen sich die Schiiler:in-
nen selbstbestimmt und partizipierend als Gestalter:innen ihrer Lern-, Erwerbs-
und Lebensbiographien erfahren konnen. Selbstinszenierung kann dann als Weg
zur Aufschliisselung unterschiedlicher Selbstentwiirfe aufgefasst werden, die den
jungen Erwachsenen in individuellen Lebensweltkontexten die Erforschung des
Denkbaren und Anders-sein-Kénnens erméglichen (vgl. Schachtner, 2018, S.4).
Zugleich bietet Selbstinszenierung den Individuen in riskanten Ubergangsphasen
wie dem Ubergang Schule — Beruf sozialen, dsthetischen und kulturellen Halt und
generiert hieriiber gleichsam knappe Ressourcen wie Handlungsfihigkeit fiir diese
(vgl. Stauber, 2004, S. 53; 2001, S. 123). Hier wird u. a. eine unterstiitzende Funktion
von Selbstinszenierung deutlich, wobei der Prozess der Selbstinszenierung niher
dariiber zu charakterisieren ist, dass er nicht nur den Zweck der Bewiltigung jewei-
liger Herausforderungen adressiert, sondern selbst einen Lern- und Entwicklungs-
charakter aufweist, wodurch die Jugendlichen fiir kiinftige An- und Herausforde-
rungen gestirkt werden sollen (vgl. Otto & Kundisch, 2023).

Uber das Projekt SeiP konnten unterschiedliche Formen wie Sedcards, Stir-
kengebiude, Collagen etc. der Selbstinszenierungen bei den Jugendlichen an den
beteiligten Berufskollegs aufgenommen werden. An dieser Stelle ist uns wichtig
zu betonen, dass die entwickelten, multimodalen Selbstdarstellungsformate nicht
rein ,Form-induziert’ sind (i. S.v. textlastige Bewerbungsunterlagen iiberfordern
die Zielgruppe, daher entwickeln diese (alternativ) individuelle Collagen). Indivi-
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duelle und personliche und damit alternative Formate sind vielmehr besser nutz-
bar, um ein ganzheitliches Kennenlernen einer Person zu erméglichen. Umge-
kehrt wire dann auch die Frage zu stellen, welchen Informationsgehalt Standard-
Bewerbungsformate (Lebenslauf, Motivationsschreiben) — insbes. in Zeiten von
KI - tiberhaupt noch haben. Multimodale Selbstdarstellungsformate sind daher
nicht nur eine Uberlegung fiir benachteiligte Jugendliche am Ubergang Schule -
Beruf, sondern kénnen ebenso eine Relevanz fiir weitere Zielgruppen aufweisen.
Hieran anschlieflend hat sich im Projektverlauf der Unterstiitzungsbedarf des Bil-
dungspersonals in diesem Kontext gezeigt sowie ein Erfordernis an mehr Spiel-
raum in der Arbeit mit den Jugendlichen, um auf die oben skizzierten individuel-
len Bedarfe auch adiquat reagieren zu kénnen. Ebenso wurde die Notwendigkeit
entsprechender Qualifizierungsformate deutlich, wie hier am Beispiel der Kol-
legialen Weiterbildung gezeigt, welche eine Implementationsunterstiitzung und
gemeinsamen Erprobungsraum bieten sowie eine Vernetzung der Bildungsak-
teur:innen férdern.
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Subjektorientierte Bildungsarbeit in der
Ausbildungsvorbereitung

PETRA FREHE-HALLIWELL & H.-HUGO KREMER

1  Hinfiihrung: Wege zum ,Handeln kdnnen‘ er6ffnen

Der Fachkriftemangel auf der einen Seite und eine grofe Anzahl an Jugendlichen,
die nicht den Weg in berufliche Ausbildung und Arbeit (BMBF 2024) finden, ande-
rerseits zeigen die Herausforderungen und Spannungsfelder des beruflichen Aus-
bildungssystems auf. Gesellschaftliche Transformationsprozesse fithren zu Verin-
derungen in den zugrunde liegenden Titigkeitsfeldern, sie verindern aber auch die
Lebenswelten junger Menschen. Verinderte Anforderungen bzw. der Umgang mit
Wandel werden in vielen Berufsfeldern zum Alltag und stellen damit Anforderun-
gen an Lernen und Entwicklungsprozesse. Dies ist nicht auf einzelne Sektoren be-
grenzt, sondern hat Auswirkungen auf fast alle Arbeits- und Ausbildungsbereiche.
Vor diesem Hintergrund erstreckt sich die Diskussion im Kontext der Ausbildungs-
vorbereitung zum einen darauf, welche Ausbildungs- und Beschiftigungsméglich-
keiten bestehen. Zum anderen wird diskutiert, inwiefern digitale Medien/kiinst-
liche Intelligenz Lernprozesse unterstiitzen konnen. Diese beiden Perspektiven
zeigen auf, dass die aktuellen gesellschaftlichen Transformationen auch junge
Menschen mit Benachteiligungen und besonderen Herausforderungen im Uber-
gang Schule — Beruf betreffen. Auch diese Gruppe muss sich in einer Lebenswelt
bewegen, in der Wandel eine Konstante ist und der Umgang mit Verinderungen
sich als alltigliche Herausforderung zeigt. ,Handeln konnen’, zeigt sich hier als
eine sehr wichtige Voraussetzung zur beruflichen und gesellschaftlichen Teilhabe.
Dabei ist der Begriffjedoch nichtim Rahmen des Konstrukts der beruflichen Hand-
lungskompetenz zu verstehen, sondern als Basiskompetenz, die Orientierung und
die aktive Gestaltung der eigenen Lebenswege ermoglicht.

,Handeln kénnen’ zielt dann auf Fahigkeiten,
- eigenstindig und selbstbestimmt Ziele vorbereiten, bestimmen und verfol-
gen zu kénnen,
« (inter-)subjektiv nachvollziehbare Entscheidungen treffen zu kénnen,
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Perspektiven und Konsequenzen erfassen und verfolgen zu kénnen,
Erfahrungen zu reflektieren und Schliisse daraus ziehen zu kénnen,

- ein Bewusstsein fiir das eigene Handeln in einem sozialen Kontext zu haben
und nicht zuletzt die Werthaltigkeit des eigenen Handelns zu erfassen.

Aktuell kann festgestellt werden, dass die Integrationsfunktion des beruflichen
Ausbildungssystems kaum als zufriedenstellend eingestuft werden kann. Eine
Vorbereitung/Hinfithrung an berufliche Ausbildung wird (folglich) als notwen-
dig erachtet und ist mit der Berufsausbildungsvorbereitung seit 2003 im beruf-
lichen Bildungssystem verankert (§68 BBiG). Damit werden die betroffenen Ju-
gendlichen (in)direkt mit der Etikettierung versehen, Defizite aufzuweisen; eine
Passfihigkeit fiir den Ausbildungsmarkt ist zunichst noch herbeizufithren. ,Teil-
habe erméglichen bedeutet in dieser Lesart also: Defizite abbauen! (vgl. auch
Beierling et al. 2024).

Es besteht die Gefahr, dass mit der Etablierung eines Ubergangssektors die
(soziale) Integrationsfunktion des Berufsausbildungssystems verlagert wird. In-
klusion, verstanden als eine Zielsetzung, die nicht an der Anpassung von Perso-
nen ansetzt, sondern an dem Erfordernis, dass sich Systeme und Institutionen
verindern und Teilhabe fiir alle erméglichen, wird in dieser Form umgangen:
Durch die Einrichtung eines additiven Sondersystems besteht weder fiir das abge-
bende Schulsystem noch fiir das Ausbildungssystem ein akuter Handlungsbe-
darf, sich (inklusiv) weiterzuentwickeln.

Bildungsginge im Ubergang bzw. ausbildungsvorbereitende Bildungsginge
sollten nicht nur der Beseitigung von Defiziten dienen, sondern insbesondere
auch dadurch legitimiert sein, jungen Menschen (berufliche) Entwicklungswege
zu er6ffnen, die tiber die Stabilisierung eines bestehenden Ausbildungssystems
hinausgehen. Dies wiederum erfordert eine Ausgestaltung der Bildungsginge
und Curricula vor Ort. Dies kann aber auch Nebenwirkungen mitfiihren, die sich
bspw. darin zeigen, dass Menschen aus einer funktionalistischen Perspektive be-
trachtet werden und von Dritten auf Basis der Zuweisung zu einem System als
defizitir eingestuft werden — es besteht die Gefahr, dass diese Etikettierungen
den Jugendlichen anhaften und auch in den angrenzenden Systemen {ibernom-
men werden (i. S.v. ,diese/r Jugendliche ist an der ersten Schwelle ins Ausbil-
dungssystem gescheitert und brauchte einen zweiten Anlauf®). In diesem Sinne
kann das Beharrungsvermégen des dualen Ausbildungssystems gefestigt werden
und es wird eine Anpassung in die Ausbildungsvorbereitung bzw. an die Jugend-
lichen herangetragen. Genau an dieser Stelle sehen wir die Notwendigkeit, die
Gestaltungsarbeit vor Ort — und damit zumindest auf Ebene der Bildungsgang-
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arbeit — die Bemithungen einer ressourcen- und stirkenorientierten Bildungs-
arbeit der Jugendlichen zu férdern. Letztlich fehlt fiir diese Gruppe junger Men-
schen eine Lobby, die zur Weiterentwicklung der Ausbildungssysteme auffordert.

Ausbildungsvorbereitende Bildungsginge kénnen das lernende Subjekt zum
Ausgangspunkt ihrer Gestaltungsarbeit vor Ort machen. Dies eben nicht, um eine
moglichst effiziente Anpassung an die bestehenden Ausbildungsstrukturen herzu-
stellen, sondern Jugendlichen eine Basis zur beruflichen (Identitits-) Entwicklung
anzubieten und Handlungsméglichkeiten zu eréftnen. Damit kénnen durchaus
richtungsweisende Entwicklungen fiir das berufliche Ausbildungssystem insge-
samt aufgezeigt werden: Auch berufliche Ausbildungsginge werden in Zukunft
verstirkt mit der Anforderung konfrontiert sein, dass curricular abgebildete, insbe-
sondere fachliche Wissensbestinde und Kompetenzanforderungen allein nicht
mehr ausreichend sind. Die Verwertungsperspektive ist um eine emanzipatorische
Perspektive zu erweitern, die das ,Handeln konnen‘ als Zielperspektive mitfiihrt.

Der vorliegende Beitrag basiert auf Forschungs- und Entwicklungsprojekten
im Kontext ausbildungsvorbereitender Bildungsginge am Berufskolleg in NRW.
Wir werden zunichst eine Anniherung an ausbildungsvorbereitende Bildungs-
ginge vornehmen und anschliefRend insbesondere auf curricularer Ebene Gren-
zen aufzeigen und eine grundlegende Ausrichtung der Ausbildungsvorbereitung
zur Diskussion stellen. Auf dieser Basis ndhern wir uns der Domine der Ausbil-
dungsvorbereitung pointiert an und nehmen Uberlegungen zu einer didaktischen
Gestaltung der Ausbildungsvorbereitung auf. Wir werden mit Anmerkungen zur
zunehmenden Bedeutung der Subjektperspektive fiir die berufliche Bildungs-
arbeit schlieflen.

2 Ausbildungsvorbereitung am Berufskolleg in NRW
— Anndherungen

An Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen nehmen verschiedene Bildungsginge
berufsorientierende und -vorbereitende Funktionen wahr und kénnen dem Uber-
gangssystem zugeordnet werden (vgl. Euler, 2022, S. 30-31). Die Ausbildungsvor-
bereitung (AV) wurde 2015 im Zuge der Neuordnung der Ausbildungs- und Prii-
fungsordnungen der Berufskollegs (APO-BK) eingerichtet (Anlage A, Abschnitt 3).
Die Neuordnung geht mit dem Linderprogramm ,Kein Abschluss ohne An-
schluss‘ (KAoA) einher, das darauf abzielt, Jugendlichen friihzeitig eine Berufs-
und Studienorientierung zu erméglichen und sie beim Ubergang in Ausbildung
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oder Studium zu unterstiitzen. In diesem Zuge wurde das Handlungsfeld IT ,Uber-
gangssystem: Klare Anschlussperspektiven‘ eingerichtet. (siehe zusammentfiih-
rend von Kleist, 2015).

Die Ausbildungsvorbereitung ist als Bildungsgang an Berufskollegs angesie-
delt und soll Schiiler:innen bei ihrer beruflichen Orientierung unterstiitzen und
ihre Chancen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt durch den Erwerb beruf-
licher Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die auf eine betriebliche Ausbil-
dung oder die unmittelbare Erwerbstitigkeit vorbereiten, verbessern. Dariiber
hinaus ist der Erwerb des Ersten Schulabschlusses moglich. Die Ausbildungsvor-
bereitung dauert ein Jahr und es werden zwei Typen unterschieden. Typ A ist ein
Teilzeitmodell. Das Berufskolleg arbeitet hier i. d. R. mit Anbietern berufsvorberei-
tender Mafdnahmen zusammen. Typ B wird in Vollzeit, d. h. in zw6lf bis 36 Unter-
richtsstunden pro Woche am Berufskolleg umgesetzt, abhingig davon, wie Prak-
tikumszeiten eingebunden werden kénnen. Das vollzeitschulische Format wird
weiter unterteilt in Regelklassen und Internationale Forderklassen. Ferner besteht
die Moglichkeit auch in der AV, Klassen fiir Jugendliche mit dem Férderschwer-
punkt ,Geistige Entwicklung* zu bilden. Fiir diese Zielgruppe kann die AV auch
wiederholt werden (vgl. Beitrag Kremer et al. in diesem Band).

Als Zielsetzung der Bildungsginge der AV wird tibergreifend ,der Erwerb
von Kompetenzen, die zur Erfilllung fachlicher Anforderungen in einem tiber-
schaubaren, klar strukturierten Titigkeitsbereich fithren,” formuliert. Es ist eine
Ausrichtung an Ausschnitten einer beruflichen Domine erkennbar. Die Tiatigkei-
ten und Lernhandlungen sollen teilweise selbststindig, aber weitgehend unter
Anleitung ausgefiihrt werden kénnen und sind Ausgangspunkt fiir eine anschlie-
Rende Ausbildung bei erlangter Ausbildungsreife (MSW, 2015, S. 8). Der Kompe-
tenzerwerb soll mindestens mit der Absolvierung eines Qualifikationsbausteins
(siehe hierzu Frehe-Halliwell & Kremer, 2018a) verbunden sein, der mit einem
entsprechenden Ausbildungsberuf kompatibel ist. Dies dient insbesondere dem
Ziel des Erwerbs anschlussfihiger Kompetenzen.

Praktischen Erfahrungen bzw. einer Dualisierung der AV wird eine beson-
dere Bedeutung beigemessen (vgl. hierzu den aktuellen Runderlass zur Auswei-
tung der Praktikumsphasen in den berufsorientierenden Bildungsgingen; MSB,
2023). Dabei handelt es sich nicht allein um eine nordrhein-westfilische Strategie.
Auch in anderen Bundeslindern lassen sich Ansitze beobachten, in denen das
Prinzip der Dualisierung aus dem dualen System der Berufsausbildung auf ausbil-
dungs- und berufsvorbereitende Bildungsginge tibertragen wird (vgl. z. B. die Kon-
zeption der dualisierten Ausbildungsvorbereitung in Hamburg). Praktikums- bzw.
Ausbildungsphasen in Betrieben kann aus unserer Sicht durchaus eine positive
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Wirkung beigemessen werden. Hiufig wird an dieser Stelle die Argumentation des
berithmten ,Klebeeffekts‘ bemiiht (vgl. Buschfeld, 2006, S.1). Allerdings zeigt sich
auch, dass (betriebs-)praktische Phasen einer besonderen didaktischen Gestaltung
bediirfen und insbesondere eine Vorbereitung und systematische Begleitung der
Praxisphasen erforderlich ist (vgl. hierzu Standortkonzept Dortmund Qbi, Frehe-
Halliwell & Kremer, 2018b, S.77-176; Gockel, 2016). Dariiber hinaus sind auch in
den betrieblichen Kontexten spezifische Mafinahmen erforderlich (Ansprechper-
son, Anleitung und Begleitung). Gerade im Kontext ausbildungsvorbereitender
Bildungsginge sind die Phinomene ,Praktikumsabbruch‘ oder ,Probleme im/mit
dem Betrieb alltiglich und erfordern eine intensivierte Lernortkooperation zwi-
schen Lehrenden und Praktikumsbetrieben. Die Projektarbeiten zur Erarbeitung
von Qualifizierungsbausteinen lassen sowohl das Potenzial als auch die besonde-
ren Gestaltungsanforderungen erkennen (Frehe-Halliwell & Kremer, 2018a).

In den zugrundeliegenden Lehrplinen in NRW werden die folgenden Zielset-
zungen adressiert: (1) Anschlussfihigkeit fiir die Berufswelt, (2) Schaffung von
Transparenz und Vergleichbarkeit von Bildungsgingen/durchlissige Gestaltung
von Ubergingen (in Ausrichtung an den DQR) und (3) die Schaffung einheitlicher
Strukturen bzw. eine Ausrichtung der Bildungsginge, die einem systematischen
Kompetenzaufbau dienlich sind. Der Unterricht soll sich dabei sowohl an den
Anforderungsstrukturen der Arbeitswelt orientieren als auch an den individuellen
Ausgangslagen der Lernenden ansetzen. Im Schwerpunkt sollen jedoch die kogni-
tiven Fahigkeiten der Lernenden geférdert werden. Ebenso wird der Erwerb eines
ersten allgemeinbildenden schulischen Abschlusses angestrebt, der wiederum all-
gemeinbildende Basiskompetenzen hervorhebt. Insgesamt empfiehlt der Lehr-
plan die Orientierung an einem konstruktivistisch geprigten Lernverstindnis und
einer handlungsorientierten Ausrichtung des Unterrichts, der wiederum an der
Lebenswirklichkeit der Lernenden ansetzen soll. Dabei wird bereits im Lehrplan
darauf hingewiesen, dass die Lernenden hiufig tiber nicht zu iiberwindende Defi-
zite in grundlegenden Bereichen sprachlicher und mathematischer Kompetenzen
verfiigen. Bevor die Entwicklung von Handlungskompetenz aufgenommen wer-
den kann, sind entsprechend der Hinweise zum Lehrplan zunichst diese Basis-
kompetenzen fachiibergreifend zu fordern.

Die Bildungspline der Ausbildungsvorbereitung sind folglich kompetenz-
orientiert formuliert und folgen einer systemkoordinierten Curriculumentwick-
lung aller Bildungsginge des Berufskollegs. Dies bedeutet, dass, ausgehend von
Anforderungssituationen und den dazugehérigen Arbeits- und Geschiftsprozes-
sen der Praxis, Kompetenzziele formuliert werden, die im Rahmen des Unter-
richts entwickelt werden und zur Bewiltigung ebendieser Praxissituationen bei-
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tragen sollen. Damit werden curricular manifestierte berufliche Handlungsfelder
(HF) auch in der Ausbildungsvorbereitung als Referenz- und Bezugspunkt he-
rangezogen und stirken damit die Ausrichtung an den Fach-/Berufsbereichen
tiber den einzelnen Bildungsgang hinaus. Exemplarisch fiir den Fachbereich
Technik/Naturwissenschaften wurden die folgenden fachbereichsspezifischen
Handlungsfelder bzw. Arbeits- und Geschiftsprozesse konstruiert (HF1: Betrieb-
liches Management; HF2: Produktentwicklung und Gestaltung; HF3: Produktion
und Produktionssystem; HF4: Instandhaltung; HF5: Umweltmanagement; HF6:
Qualititsmanagement). Auf dieser berufspraktisch orientierten Grundlage wer-
den dann Lernfelder didaktisch aufbereitet, die dann wiederum zu Biindelfichern
zusammengefithrt werden. Insgesamt kénnen ein berufsbezogener, ein berufs-
uibergreifender und ein Differenzierungsbereich unterschieden werden.

Exemplarisch soll an dieser Stelle eine curriculare Betrachtung des vollzeit-
schulischen Bildungsplans (Typ B) zur Erprobung fiir den Fachbereich Technik/
Naturwissenschaften im Berufsfeld Bau- und Holztechnik erfolgen (MSW, 2015)'.
Die Abbildung zeigt die Stundentafel fiir den Vollzeitunterricht:

Stundentafel Ausbildungsvorbereitung Vollzeitform
Fachbereich: Technik/Naturwissenschatten, Berufsteld Bau- und Holztechnik
berufliche Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie berufliche Orientierung

und ein dem Hauptschulabschluss gleichwertiger Abschluss
Lernbereiche/Ficher Unterrichtsstunden'
Berufsbezogener Lernbereich [1120 - 1200]
bereichsspezifische Facher 840 1040
Betriebsorganisation 80— 120
Produkterstellung 760 — 920
Mathematik® 40-120
Englisch? 40-120
Wirtschafts- und Betriebslehre 40
Naturwissenschaft’ 0-120
Berufsiibergreifender Lernbereich [160 — 240]
Deutsch/Kommunikation 40120
Rcligmnslchrc" 40
Sport/Gesundheitsforderung 40
Politik/Gesellschafislehre 40
Differenzierungsbereich [0 —40]
Gesamtstundenzahl 1360 — 1440

Abbildung 1: Stundentafel des Berufsfeldes Bau- und Holztechnik (entnommen dem Bildungsplan
zur Erprobung in der AV (MSW, 2015))

1 Bildungsplan online: https://www.berufsbildung.nrw.de/cms/upload/ausbildungsvorbereitung/technik_natur
wissenschaft/av_technik_bau-holztechnik.pdf
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Die bereichsspezifischen Ficher ,Betriebsorganisation” und , Produkterstellung”
im Berufsfeld Bau- und Holztechnik des Fachbereichs Technik/Naturwissenschaf-
ten werden dem berufsbezogenen Lernbereich zugeordnet. Die im Bildungsplan
gewihlten Anforderungssituationen sollen eine Profilierung in Bezug auf den Aus-
bildungsberuf Maurer:in im Profil Bautechnik sowie im Profil Holztechnik unter
Bezugnahme auf den Ausbildungsberuf Tischler:in in den Berufskollegs ermog-
lichen. Damit wird die curriculare Bezugnahme auf mogliche spitere Ausbildungs-
berufe deutlich, was iber ein exemplarisches Lernfeld aus dem Bildungsplan noch-
mals verdeutlicht werden soll:

Lernfeld 2:
Bauteile/Werkstiicke entwerfen und konstruieren

Anforderungssituation 2.1 Zeitrichtwert'

Die Absolventinnen und Absolventen beraten eine Kundin bzw. einen Kunden iiber grundlegende
Materialunterschiede fiir ein einfaches Werkstiick/Bauteil.

Zielformulierungen

Die Schiilerinnen und Schiiler kennen wesentliche Materialeigenschaften ausgewihlier Bau-'Werk-
stoffe (z. B. Kalksandstein - Mauerziegel: Vollholz — Holzwerkstofl (ZF 1).

Fiir die Bauteile/Werkstiicke stellen sie Vor- und Nachteile der BaustofT-/Materialauswahl zusammen
und stellen die Vor- und Nachteile in einer Gesprichssituation dar (ZF 2).

Zuordnung der Zielformulierung zu den Kompetenzkategorien

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbststiindigkeit

ZF1,7F 2 ZF 2 ZF2 ZF 2

Abbildung 2: Lernfeld 2 — Anforderungssituation 2.1 des Berufsfeldes Bau- und Holztechnik (ent-
nommen dem Bildungsplan zur Erprobung in der AV (MSW, 2015))

3  Diskussion: Grenzen situationsorientierter
Curricula — Ausbildungsvorbereitung als Doméne

Insgesamt zeigt sich vor dem Hintergrund einer systemkoordinierten Curriculum-
entwicklung (von Kleist, 2015) in den betrachteten Bildungsplinen der AV (hier am
Beispiel des Berufsfeldes Bau- und Holztechnik veranschaulicht) eine deutliche
Ausrichtung an den curricularen Vorgaben und Prinzipien des dualen Systems
bzw. der Berufsausbildung. Das curriculare Prinzip der Orientierung an Anforde-
rungssituationen (Situationsprinzip, vgl. Reetz, 1984, 75 ft.) zeigt sich in der Orien-
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tierung an formulierten Handlungsfeldern. Dies lisst den Schluss auf eine Lern-
felddidaktik zu, die gleichsam durch die Einrichtung von (Biindel-)Fichern wieder
aufgehoben zu werden scheint. Das mitgefiihrte Kompetenzverstindnis richtet
sich dabei deutlich an einer kriterienorientierten Bezugsnorm (vgl. Basel & Riitzel,
2007, 77-78) in Form der Orientierung an Lern- bzw. Kompetenzstandards der All-
gemeinbildung (insbes. mit Rekurs auf die Bildungsstandards zur Erreichung des
Hauptschulabschlusses) bzw. an Standards der Berufsausbildung aus. Insgesamt
werden so die Perspektive einer Anforderungsorientierung, eine Schwerpunktset-
zung auf die Entwicklung von kognitiven Fahigkeiten und ein tendenziell defizit-
orientierter Blick auf die Lernenden forciert. Mit der Aufnahme eines eindeutigen
Berufsfeld- bzw. Dominenbezugs wird daneben davon ausgegangen bzw. gefor-
dert, dass die Lernenden bereits beruflich orientiert sind und im gewihlten Berufs-
feld nach einer beruflichen Perspektive suchen. Die curriculare Struktur erfordert
also eine berufliche Orientierung, die nicht bei allen Jugendlichen vorliegt bzw.
gerade im Rahmen ausbildungsvorbereitender Bildungsginge nochmals gepriift
wird. Dariiber hinaus zeigen sich auch die reduzierten Anforderungen beruflicher
Ausbildungsginge fiir die Jugendlichen als anspruchsvoll und kénnen demotivie-
rend wirken, wenn kein individueller Zugang erméglicht wird. Ein anforderungs-
orientiertes Kompetenzverstindnis geht hier mit der Gefahr einher, Defizite in
Bezug auf berufliche Anforderungen zu bestimmen und damit ggf. vorhergehende
Lernerfahrungen zu bestitigen.

Demgegeniiber zeigt sich in der Bildungsgangarbeit der Ausbildungsvorberei-
tung in vielen Fillen eine pragmatische, auf die Anforderungen der Jugendlichen
ausgerichtete Unterrichts- und Bildungsarbeit, mit dem Bemiihen, Jugendliche
mit ihren jeweiligen Benachteiligungen bzw. besonderen Herausforderungen,
aber auch Potenzialen an individuelle Bildungs- und Kompetenzentwicklungswege
heranzufiihren. Dies konnte auf der Ebene der Bildungsgang- und Unterrichts-
arbeit in verschiedenen Modellprojekten aufgezeigt werden, die letztlich auch
grundlegend fiir das vorliegende Projekt SeiP waren (vgl. Frehe-Halliwell & Kre-
mer, 2018a; Kremer & Beutner 2015; Kremer et al., 2012; Kiickmann & Kundisch
2018; Kremer 2020).

Situationsorientierte Curricula, wie sie vorliegend am Beispiel der Ausbil-
dungsvorbereitung in NRW dargestellt wurden, weisen Grenzen auf. Sie bediir-
fen in der Bildungsgangarbeit vor Ort einer Annidherung an die jeweiligen indivi-
duellen Erfordernisse der Jugendlichen. Anders ausgedriickt ist eine subjektive
Ausdeutung und mitunter auch Erweiterung um solche Lerngegenstinde und
Kompetenzziele notwendig, die in den situationsorientierten Curricula nicht ab-
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gebildet oder lediglich in Form von ,Differenzierungsmaoglichkeiten adressiert
werden.

Individuelle Forderung zeigt sich als umfassende Herausforderung auf orga-
nisatorischer, curricularer und methodischer Ebene. Lehrkriften muss es hier in
besonderer Form moglich sein, sich auf die individuellen Bedarfe der Jugendlichen
einzulassen. Individuelle Passung, Subjektorientierung und Lebensweltorien-
tierung konnen als wichtige Bausteine zur Gestaltung von Lehr-Lernpfaden in der
Ausbildungsvorbereitung betrachtet werden. Gleichsam sind sie nur schwer bis
gar nicht curricular, d. h. in standardisierten Lehrplinen abbildbar. So lassen sich
in den Lehrplinen zum Berufsvorbereitungsjahr in Thiiringen (TMBJS, 2023) —im
Vergleich zum nordrhein-westfilischen Lehrplan — zwar durchaus ausgeprigtere
,Spuren’ einer Personlichkeits- und Subjektorientierung auffinden, allerdings wer-
den diese hiufig recht allgemein formuliert. Ein in Lehrplinen intendierter Le-
bensweltbezug bringt dann die Herausforderung mit sich, dass die hier antizipierte
Lebenswelt Jugendlicher sich deutlich von den tatsichlichen Lebenswelten der
Schiiler:innen unterscheidet und die intensiven Dynamiken in diesem Bereich
nicht aufgenommen werden kénnen.

Im Rahmen der oben benannten Modellprojekte in der Ausbildungsvorberei-
tung in NRW wurden diese Herausforderungen ebenfalls aufgedeckt. Ein Zugang,
der anforderungsorientierte Beruflichkeit auf der einen Seite und die Bedarfe und
individuellen Entwicklungsstinde der Jugendlichen auf der anderen Seite zu verei-
nen vermag, ist der Aspekt der beruflichen Orientierung. Gleichzeitig stellten und
stellen noch immer Lehrende der AV die berufliche Orientierung als den fiir die
Jugendlichen besonders relevanten Lerngegenstand heraus.

Wir haben hier die Grenzen einer Ausrichtung an beruflichen Handlungs-
feldern bzw. Arbeits- und Geschiftsprozessen und einer Orientierung an berufs-
ausbildenden Bildungsgingen, in der die Orientierung an einer beruflichen Do-
mine prigend ist, aufgezeigt.

Der Dominenansatz kann fir die Gestaltung der Ausbildungsvorbereitung
dennoch von Interesse sein. Ganz allgemein stellt eine Domine einen abgrenz-
baren, fachbezogenen Leistungsbereich dar, der sich durch spezifische Anforde-
rungssituationen charakterisieren lisst (Klieme et al., 2003). Nach Seeber (2016)
weisen berufliche Dominen eine spezifische Wissensreprisentation auf, erfor-
dern spezifische Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie den sachgerechten Umgang
mit typischen Werkzeugen und Instrumenten (vgl. S.4). Diese Definition, die vor
dem Hintergrund eines kognitionspsychologisch geprigten Kompetenzverstind-
nisses (vgl. Seeber, 2016, S.4) entstanden ist, ist im Sinne eines ganzheitlichen
Kompetenzverstindnisses um weitere Kompetenzdimensionen/-bereiche zu er-
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weitern: Um berufliche Anforderungssituationen bewiltigen zu konnen, werden
auch spezifische soziale und persénliche Kompetenzbereiche adressiert, ebenso
wie sprachliche und ethische Besonderheiten des jeweiligen Berufsfeldes (vgl.
Sloane, 2003; Kremer, 2007).

Mit Blick auf die Jugendlichen stellt sich einerseits die Frage, ob diese in ihrer
Bildungsetappe der Ausbildungsvorbereitung nicht ebenso mit ,typischen’, zu be-
wiltigenden Anforderungssituationen konfrontiert werden. In einer Anniherung
konnte die Domine der Ausbildungsvorbereitung durch die in dieser Bildungs-
etappe wesentlichen Selbstfindungs- und Orientierungsaufgaben charakterisiert
werden, aber auch die potenziell beruflich ausgerichteten Entwicklungsaufgaben
adressieren. Hierbei kénnen Anforderungen und Entwicklungsmdglichkeiten
uiber Handlungsfelder zur beruflichen Orientierung aufgenommen werden. Aus-
gangspunkt fiir verschiedene Gestaltungskonzepte der wissenschaftlichen Beglei-
tung (didaktische Prototypen) oder von im Projekt mitwirkenden Bildungsak-
teur:innen (insbes. Standortkonzepte) ist das nachfolgende Phasenmodell einer
ganzheitlichen Berufsorientierung.

Berufs-
entdeckung Chancen- und
Maglichkeits- Realisierung
Selbst- erkundung
entdeckung

Abbildung 3: Handlungsfelder und Situationen beruflicher Orientierung nach Kremer (2010)

Dieses Modell wurde beispielsweise im Rahmen der Rollenbasierten Kompetenz-
bilanz (Frehe, 2015; Frehe & Kremer, 2014) oder im webLab-Konzept (Instructional
Design, Frehe etal., 2015) um ressourcen- und stirkenorientierte Perspektiven er-
weitert. Das Projekt SeiP schliefllich erweitert diese theoretische Basis um den
Aspekt der Selbstinszenierung als individuelles Lern- und Entwicklungsformat ei-
nerseits und als Selbstdarstellungsformat andererseits.

Bedeutsam erscheint es aus unserer Sicht, die Handlungsfelder nicht als
verbindlich zu verstehen, sondern iiber diese Handlungsfelder Zuginge zu spezi-
fischen Lern- und Entwicklungsprozessen und -bedarfen der Jugendlichen zu be-
stimmen. Damit kann zwar nur begrenzt ein Bezug auf (berufliche) Anforderun-



Petra Frehe-Halliwell & H.-Hugo Kremer 43

gen hergestellt werden, aber die Eroffnung individueller Zielkorridore wird
moglich. Die Ausrichtung an den individuellen Bedarfen ist dabei keinesfalls als
Beliebigkeit zu interpretieren, sondern erfordert eine intensive Beziehungs- und
Bildungsarbeit mit dem/der einzelnen Jugendlichen.

Andererseits stellen wir uns mit Blick auf die Lehrenden die Frage, inwie-
fern die Ausbildungsvorbereitung moglicherweise selbst als eigenstindige fach-
didaktische Domine betrachtet werden kann (vgl. Frehe & Kremer, 2016). Gerade
in der beschriebenen individuellen Bildungsarbeit zeigen sich typische Hand-
lungsfelder und Anforderungssituationen fiir Lehrende im Bereich der Berufs-
und Ausbildungsvorbereitung, die sich eindeutig von denen in anderen Bildungs-
gingen (z. B. der Berufsschule im dualen System, dem beruflichen Gymnasium
oder der Fachschule) abgrenzen lassen. Auch hier lassen sich die Besonderheiten
einer eigenstindigen Domine feststellen, welche hier lediglich tiber spezifische
Kompetenzanforderungen angedeutet werden sollen:

Sie erfordern eine spezifische Wissensbasis, bspw. in Bezug auf die Zielgruppe
und ihre sozial- und sonderpidagogischen Kompetenzbedarfe sowie Wissensbe-
zlige im Hinblick auf individuelle Férderung und Nutzung/Umgang mit Hetero-
genitit und damit verbundener Exklusions- bzw. Etikettierungsgefahr etc.

« Auf Ebene der Personalkompetenz erfordert die Arbeit in der Berufs- und
Ausbildungsvorbereitung u.a. Durchhaltevermégen (Umgang mit Laut-
stirke, intensive Gespriche mit Schiiler:innen, Umgang mit Informationen
und Eindriicken aus der Lebenswelt der Lernenden) sowie eine professionelle
Haltung (inkl. einer angemessenen Distanz gegeniiber den Schiiler:innen).
Selbstreflexion und -motivation sind stindige mentale Begleiter. Ebenso eine
Ambiguititstoleranz auf sehr unterschiedlichen Ebenen und Perspektiven
(vgl. Kremer, 2017).

« Auf Ebene der Sozialkompetenz ist wichtig, im Umgang mit den Schii-
ler:innen vertrauensvolle, wertschitzende und ehrliche Beziehungen aufzu-
bauen (Beziehungsarbeit). Dabei miuissen Lehrkrifte nicht selten auch ex-
treme Ausprigungsformen bewiltigen (extreme Grenziiberschreitungen
(»Darf ich mir mal Thr Haarband borgen?*) bis hin zu absoluter Introver-
tiertheit und Abkapselung (,,Ich komme an diese/n Schiiler:in einfach nicht
ran“)). Zudem spielen Lehrkrifte in der Ausbildungsvorbereitung auch eine
Rolle als Moderator:in oder Mediator:in bei Interaktionsprozessen zwischen
Schiiler:innen(-gruppen). Nicht zuletzt zeigt sich in der Ausbildungsvorbe-
reitung die Notwendigkeit, die Bildungsgangkonzeption in (multiprofessio-
nellen) Teams aufzunehmen.
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« Lehrkrifte in der AV sollten iiber spezifische didaktisch-methodische Fihigkeiten
und Fertigkeiten im Umgang mit Schiiler:innen verfiigen. Die Ausbildungs-
vorbereitung erfordert mitunter ein sehr auf die Zielgruppe zugeschnittenes
Methodenrepertoire (z. B. Forder- und Entwicklungsplanung, Beratung, Stir-
kenkarten, Kompetenzbilanzen, Gesprichstechniken (siehe Beitrag Lauben-
stein in diesem Band), sprachsensible Kommunikation (siehe Beitrag Peitz in
diesem Band), Einbindung erlebnisorientierter Elemente (siehe Beitrag Volg-
mann in diesem Band), etc.).

« Lehrkrifte sind aufgefordert, die Materialien zu ihren Lernumgebungen hiu-
fig selbst bzw. kooperativ zu entwickeln und zusammenzustellen. Anders als
in anderen Bildungsgingen kann hier nur sehr begrenzt auf bestehende
Schulbiicher oder eine Materialsammlung zuriickgegriffen werden, oder aber
es sind umfangreiche Anpassungen fiir die Zielgruppe notwendig. Dies kann
beispielhaft an den Standortkonzepten zur Entwicklung von Tageslernsitua-
tionen illustriert werden (Beitrag Frehe-Halliwell & Kremer in diesem Band).

Es handelt sich vorliegend nicht um das Ergebnis einer systematischen Dominen-
analyse. Diese Liste konnte sicherlich um einige weitere Kompetenzbereiche und
Beispiele erweitert werden. Gleichzeitig wird jedoch deutlich, dass die Arbeitin der
Ausbildungsvorbereitung eine eigenstindige und abgrenzbare Profilierung er-
fihrt. Dies hat sich in den tiber 15 Jahren Forschungs- und Entwicklungsarbeit in
der Ausbildungsvorbereitung herauskristallisiert und wird in aktuellen Projekten
bestatigt.

Gleichzeitig ist festzustellen, dass Lehrende in der Ausbildungsvorbereitung
kaum auf die spezifischen Anforderungsbereiche vorbereitet werden bzw. Profes-
sionalisierungsformate kaum etabliert sind. Es fehlt u. a. ein Orientierungs-, Pla-
nungs- und Reflexionsrahmen, der die didaktische Arbeit vor Ort flankieren kann.
Vor dem Hintergrund des umfangreichen Paderborner Forschungs- und Entwick-
lungsprogramms zu didaktischen Fragestellungen in der Ausbildungsvorberei-
tung ist sukzessive ein didaktisches Modell zur Ausbildungsvorbereitung hervor-
gegangen, das im nichsten Kapitel weiter erldutert werden soll.
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4  Anndherungen an eine Didaktik der
Ausbildungsvorbereitung: Modell zur
subjektorientierten Bildungsarbeit

Das folgende Modell basiert auf Forschungs- und Entwicklungsprojekten zu
didaktischen Herausforderungen zur Gestaltung der Bildungsarbeit in der Aus-
bildungsvorbereitung.? Dieses mittlerweile seit iiber 15 Jahren etablierte For-
schungs- und Entwicklungsprogramm zur Ausbildungsvorbereitung ertfinet(e)
komplexe, vielschichtige, tiefgreifende sowie langfristige Partizipationsmdglich-
keiten und Erkenntnisrdume in die didaktischen Handlungsfelder der Ausbil-
dungsvorbereitung. Die Fragestellung ,Wie lisst sich didaktisches Handeln in der
AV konturieren? fithrte zu einer sukzessiven Entwicklung bzw. Herausarbeitung
eines ,Modells der Didaktik der AV, das eine subjektorientierte Bildungsarbeit
fokussiert. Der Entwicklungsprozess kann als hermeneutisch/phinomenolo-
gisch geprigter Erkenntnis- und Dokumentationsprozess beschrieben werden:
Die Modellprojekte er6ffne(te)n die Moglichkeit, den Modellentwurf immer wie-
der mit der didaktischen Praxis der AV anhand zuginglicher bzw. beobachtbarer
Handlungsprodukte und -prozesse zu spiegeln und tiber den Austausch mit Pra-
xisakteur:innen kommunikativ zu validieren. Dabei wurden wiederkehrend auch
Fragen zur Gestaltung der AV auf systemischer und curricularer Ebene einbezo-
gen.

In Anbetracht der Uberlegungen, die Didaktik der Ausbildungsvorbereitung
als eigenstindige Domine zu begreifen, kann das entwickelte Modell gewisserma-
Ren als Erginzung bestehender (fach-) und bildungsgangdidaktischer Modelle in-
terpretiert werden. Das Modell der Didaktik der AV (Frehe & Kremer, 2018; Kre-
mer, 2010) versteht sich entsprechend als Planungs- und Reflexionsinstrument
(vgl. Euler & Hahn, 2004, S.52) — allerdings nicht grundsitzlich bezogen auf ein-
zelne Unterrichtseinheiten oder Lernumgebungen, sondern auf die grundlegende
Ausrichtung der Bildungsarbeit in ausbildungsvorbereitenden Bildungsgingen.
Genaugenommen ist das Modell auf eine kooperative Bildungsgangarbeit von
Lehrkriften angewiesen, die den Schiiler:innen einen individualisierten Bildungs-
gang/Entwicklungsweg erdftfnet. Das Modell ist auf verschiedene Lernformate an-

2 In sieben uberwiegend nationalen, aber auch internationalen Projekten wurden gemeinsam mit wechselnden
berufsschulischen Praxisakteur:innen innovative didaktische Prototypen/Rahmenkonzepte entwickelt, z. B. zur
einer stirkenorientierten Berufsorientierung (Rollenbasierte Kompetenzbilanz), zu individuellen Begleitungs-
formaten fiir betriebliche Praxisphasen (im Ausland), zu Férder- und Entwicklungsplanungen, inklusiven Qua-
lifizierungsbausteinen oder multimodalen Selbstinszenierungsformaten am Ubergang Schule — Beruf. Projekte
InLab, Tandem, InBig, myVETmo, 3i, QBi, SeiP. https://www.uni-paderborn.de/cevet/forschung
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wendbar und fiihrt Unterrichtsformate, Praxisformate und individuelle Bera-
tungseinheiten sowie selbstgesteuertes Lernen zusammen.

Das folgende Rahmenmodell kann als Orientierungs- und/oder Reflexions-
hilfe fiir das didaktische Handeln vor Ort auf der Ebene von Bildungsgang- und
Unterrichtsarbeit herangezogen werden?:

Das Modell ist von innen heraus nach auflen lesbar: Es wird ein Perspektiv-
wechsel vorgenommen, der das Subjekt und dessen Erfordernisse, Zielsetzungen
und Potenziale zum Ausgangspunkt des Lehrens und Lernens macht. Aus die-
sem Blickwinkel heraus werden dann Prozessschritte des Lernens (innerer Kreis)
und didaktische Prinzipien sowie erforderliche Lern- und Begleitformate abgelei-
tet und legitimiert (Rahmung im duferen Bereich der Abbildung).

Die Domine der AV unter Bezugnahme auf die im vorgehenden Abschnitt
aufgezeigten Handlungsfelder mit ihren Zielkorridoren (1) Motivation/Teilnahme
stirken, (2) berufliche Orientierung und (3) berufliche Fahigkeiten und Fertigkei-
ten (Dreieck) kénnen fiir die Curriculumentwicklung vor Ort Referenzpunkte an-
bieten und in der Auseinandersetzung mit beruflichen Lerngegenstinden unter-
schiedliche Lernziele er6ffnen. Damit kann der individuelle Entwicklungsbedarf
der Jugendlichen aufgenommen werden. Oder anders ausgedriickt: Der Lernbe-
darfwird weniger ausgehend von identifizierten Defiziten bestimmit.

Entwicklungsforderliche  ___ _______________ Praktische
I Kompetenzerfassung Erfahrungsrdume }
! |
! .
I 5 (Selbst-) Potenziale, Interessen und }
! ,‘)‘5‘ Reflexion Entwicklungsbedarfe |
: L& aufdecken % |
I (\‘9 Q\Q’(‘ (berufl.) . (sﬁ }
I &0 Fahigkeiten %, %, |
I & Fertigkeiten }
! |
! . " |
| Aufgaben bewiltigen @ Erreichbare Z.|ele und !
| / Kompetenzen Perspektwen !
i erleben formulieren !
] Motivation / (berufl.) ‘
: '5.‘/@ Teilnahme Orientierung f 0@ }
1 b &
- S
1 Ry "feu & ‘
! oo, %, Lernwege und ‘JQ@ & !
| £ Meilensteine e !
! bestimmen I

Begleitung und Beratung ---—-—————————-—————- Partizipation der Lernenden '

Abbildung 4: Entnommen aus Frehe-Halliwell & Kremer (2018, S.180)

3 Die folgenden Ausfithrungen wurden im Zusammenspiel mit Forschungs- und Entwicklungsarbeiten aus dem
Projekt 3i ,Professionelle Bildungsgangarbeit zur individuellen Férderung, inklusiven Bildungsarbeit und sozia-
len Integration‘ entwickelt und weisen damit auch hohe Ubereinstimmungen zu Frehe & Kremer (2018) auf.
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(1) Strukturelemente des Modells

Das ,Modell der Didaktik der Ausbildungsvorbereitung’ enthilt sowohl Facetten
eines Strukturmodells als auch Facetten eines Prozessmodells. Strukturmodelle
beschreiben Kategorien bzw. Aspekte, die bei der Planung, Entwicklung und Re-
flexion von Lernumgebungen zu beriicksichtigen sind. Im vorliegenden Modell
werden tragende didaktische Gestaltungsbereiche aufgenommen, die die Bil-
dungsgangarbeit vor Ort anleiten kénnen.

(a) So sollen den Jugendlichen praktische Erfahrungsriume erdffnet werden.
Dabei sind verschiedene Ausgestaltungen denkbar: Von kurzen Erprobungen im
(Werkstatt-) Unterricht, in Exkursionen, im betrieblichen Praktikum, im privaten
Umfeld etc. Damit wird gleichzeitig deutlich, dass die Ausgestaltung kaum nor-
miert bzw. standardisiert werden kann. Sie hingt in erster Linie von den Lern-
und Entwicklungszielen des Subjekts ab. Ein betriebliches Praktikum kann bspw.
so ausgestaltet werden, dass es auf die Motivation Jugendlicher ausgerichtet ist,
die Schiiler:innen-Rolle abzulegen und einen Eindruck davon zu gewinnen, wel-
che Erfordernisse und Kenntnisse die Berufswelt mit sich bringt (Motivation/Teil-
nahme). Das Praktikum kann aber auch so gestaltet und strukturiert werden, dass
,betriebliche Schnupperpraktika‘ in verschiedenen Branchen erméglicht werden
und so die berufliche Orientierung im Mittelpunkt steht. Nicht zuletzt sind auch
solche Praktika denkbar, die in Orientierung am ersten Ausbildungsjahr auf die
Ubernahme einfacher beruflicher T4tigkeiten im Betrieb abzielen. So kénnen be-
rufliche Kenntnisse erworben und vertieft werden und sich ggf. ein ,Klebeeffekt*
einstellen. Doch auch die Bedingungen vor Ort (z. B. Austausch und Kooperation
von Praktikumsbetrieben und Lehrenden; strukturelle Prigung und Arbeitsmarkt-
situation der Region (Industrie, lindlich, stiadtisch)) spielen eine wesentliche Rolle.

(b) Eine weitere tragende Kategorie im Modell ist die Partizipation der Lernen-
den. Dies ist keinesfalls verkiirzend als ,schiiler-aktivierender Unterricht’ zu be-
greifen. Partizipation wird in diesem Modell durchaus im Sinne von Mitgestal-
tung, Teilhabe und Selbstbestimmung der Lernenden adressiert. Die Lernenden
sollen erstens bestmoglich die eigenen Zielperspektiven mitbestimmen. Die Leh-
renden fungieren hier unterstiitzend und beratend und zeigen Lernwege auf. Es
geht nicht darum, die ,richtigen Entscheidungen’ fiir die Jugendlichen zu treffen,
sondern diese gemeinsam zu erarbeiten. Die im Modell angefithrten pidagogi-
schen Prinzipien Wertschitzung und Respekt spielen hier eine bedeutende Rolle.
Dies ist insbesondere dann zu beriicksichtigen, wenn Jugendliche gegeniiber der
Lehrkraft Vorstellungen adressieren, die eher schwierig zu realisieren oder mit
geltenden Normen und Regeln unvereinbar sind (z. B. Berufswunsch Ingenieur:in,
Club-Besitzer:in, Influencer:in; Drogendealer:in). Wichtig ist in diesem Beispiel,
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die Genese des Berufswunsches zu ergriinden, den/die Jugendliche:n ernst zu
nehmen und gemeinsam Annidherungen oder Alternativen an die Zielsetzung zu
entwickeln. Partizipation der Lernenden kann sich dann zweitens darin zeigen,
dass die eigenen Stirken und Ressourcen zur Bewiltigung des Lernweges heran-
gezogen werden. Dabei sollen bestehende Defizite nicht ginzlich ausgeblendet
werden, aber auch nicht initiale Orientierung sein. Partizipation zeigt sich drit-
tens auch auf einer curricularen Ebene. Gerade in Bezug auf die Herausforde-
rung, die Lerngegenstinde lebensweltorientiert aufzubereiten, kénnen der Einbe-
zug der Lernenden und ihrer Sichtweise sehr niitzlich sein. In Praxisprojekten
wurden bspw. die Forder- und Entwicklungsgespriche daraufhin analysiert, was
die Lernenden gerade umtreibt und beschiftigt (z. B. die eigene Wohnung, Eman-
zipation in der Familie, Vereinbarkeit von Familie und Beruf, Kommunikation im
Praktikumsbetrieb, Bewerbungsphasen etc.). Diese Thematiken wurden dann in
Tageslernsituationen aufbereitet (vgl. Standortkonzepte TLS in diesem Band). Fiir
Lehrende ergibt sich damit die Herausforderung, die ,Themen der Schiiler:innen'
bildungstheoretisch zu reflektieren: Sind dies geeignete Themen bzw. haben sie
einen Bildungsgehalt? Wie kénnen diese Themen padagogisch-didaktisch aufbe-
reitet werden? Welche Lehr-Lernziele lassen sich an die Thematik anbinden? Ist
ein Perspektivwwechsel von der Lebenswelt der Lernenden hin zu berufsbildenden
Lerngegenstinden/Arbeitswelten moglich?

Fiir Lehrende stellt sich die Herausforderung, dass die konkreten Inter-
aktionsprozesse (Unterricht, Beratungsgespriche etc.) weniger gut zu antizipie-
ren sind. Lehrkrifte sind aufgefordert, eine gewisse Offenheit und Eigendynamik
der Interaktionsprozesse auszuhalten bzw. diese in eine piddagogisch-didaktisch
erstrebenswerte Richtung zu lenken. Partizipation bedeutet viertens, dass Leh-
rende sich exkludierender Phanomene bewusst werden. Als Ansatzpunkt kann
hier auf die in Lernumgebungen rekurrierte Sprache verwiesen werden. Projekt-
beispiele aus dem Kontext Internationaler Férderklassen haben sehr prignant
verdeutlicht, welche Rolle eine sprachsensible Gestaltung von Lernumgebungen
in Bezug auf Teilhabe und Partizipation spielen kann (siehe vertiefend Peitz in
diesem Band).

¢) Im vorliegenden Modell wird das Interaktionsformat , Beratung und Beglei-
tung* als eigenstindige Kategorie aufgenommen. Auch hier soll eine Abgrenzung
erfolgen zu den bekannten probleminduzierten und anlassbezogenen Beratungs-
gesprichen (z.B. Konfliktgespriche). Begleitung und Beratung sind hier zwei
aufeinander bezogene und iterativ wiederkehrende Handlungsfacetten Lehren-
der, die den gesamten Lernprozess (formativ) begleiten sollen. Zwar kann Bera-
tung und Begleitung durchaus ein nicht zu unterschitzender Selbstzweck zuge-
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sprochen werden (Beziehungen aufbauen, Kontakt intensivieren, Kennenlernen
etc.), dennoch sollten Beratungs- und Begleitungssituationen didaktisch geplant
und auch reflektiert werden. Fiir Lehrende werden die folgenden Fragen relevant:

« Was ist Thema der Beratung? (z. B. Stirkung des Selbstbildes)

« Was ist Zielsetzung der Beratung? (z. B. eigene Stirken benennen und Bei-
spiele benennen, wie diese Stirken im informellen Kontext bereits sichtbar
sind/genutzt werden)

« Welche Methoden/Techniken oder Medien setze ich ein? (z.B. Rollenbe-
schreibung, Tik-Tok-Videos, Selbsteinschitzungsbogen, Kompetenzbilanz,
Gesprichstechniken, Reflexions- und Erinnerungstechniken, Stirkenkarte)

« Wie kann das Gesprichsergebnis dokumentiert werden?

« Wie kann ich den/die Lernende zu diesem Thema weiter beraten? Was sind
nichste Schritte?

« Inwiefern ist eine Steuerung, Bewertung, Nachverfolgung erforderlich?

Gerade in Bezug auf Begleitung und Beratung spielt das pidagogische Prinzip der
Transparenz und Offenheit eine grofle Rolle. So sind Einschitzungen und Vor-
schlige fiir weitere Entwicklungsmafinahmen dem/der Lernenden offenzulegen
und zu begriinden (z. B. ,Du kannst schon viele Stirken benennen. Mir fehlt aber
noch die Verbindung zu Dir als Person. Vielleicht kannst Du fiir unser nichstes
Gesprich einmal erkliren, was Zuverlissigkeit genau fiir Dich heifst und wo Du
diese Fihigkeit schon zeigst.“). Begleitung und Beratung in diesem Sinne bené-
tigen also Ressourcen. Im Kontext der Unterrichtsgestaltung sind Spielrdume und
Settings zu eruieren, die individuelle Gespriche erméglichen und gleichzeitig die
verbleibende Lerngruppe sinnvoll weiterarbeiten lassen. Auf Ebene einer didak-
tischen Jahresplanung sind ebenfalls Zeitfenster fiir Begleitung und Beratung zu
erfassen. Einige Projektschulen arbeiten z. B. mit Check-in- und Check-out-Pha-
sen. Dies gilt gleichsam fiir den Austausch der Lehrenden im Bildungsgangteam:
Die Dokumentation von und der Austausch tiber Beratungsgespriche, abge-
stimmte Begleitangebote und Zielsetzungen sind auch fiir die Kolleg:innen des
Bildungsgangteams eine wertvolle Ressource und erfordern entsprechende Team-
sitzungen etc.

Begleitung und Beratung endet jedoch nicht am ,Schultor’. Die Forschungs-
und Entwicklungsgespriche haben gezeigt, dass eine ,intensivierte Lernortkoope-
ration‘ mit Praktikums- und potenziellen Ausbildungsbetrieben erforderlich ist.
Im Projekt zu inklusiven Qualifizierungsbausteinen berichten Lehrkrifte von in-
tensiven Beratungsgesprichen in kurzen Zeitabstinden mit betrieblichen Akteu-
ren, insbesondere um die spezifischen Umstinde und Bedingungen, in denen
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die Lernenden agieren (miissen), zu adressieren, die (versteckten) Stirken der
Lernenden offenzulegen und/oder betriebsseitigen Praktikumsabbriichen vorzu-
beugen.

d) Die Erfassung vorhandener Kompetenzen und Entwicklungsschritte ist
auch in der AV ein wichtiges Element. Das Modell nimmt eine entwicklungsférder-
liche Kompetenzerfassung auf. Betont wird dabei zum einen eine stirken- und res-
sourcenorientierte Perspektive. Dabei nehmen wir an, dass Lernprozesse und
-wege, die ausgehend von eigenen Stirken und Interessen aufgenommen werden,
motivierend wirken und damit entwicklungsforderlicher sein konnen, als die Ler-
nenden (erneut) auf ihre Defizite zuriickzuwerfen. Zum anderen nutzen wir hier
das Adjektiv entwicklungsforderlich, weil der Prozess der Kompetenzerfassung als
eigenstindige Lernumgebung zu gestalten ist. Die Lernenden sollen aktiv und
selbstgesteuert die eigenen Stirken ergriinden, belegen und Dritten gegentiber
darstellen. Auf diesem Wege kénnen Kompetenzen wie Analysefihigkeit, Refle-
xionskompetenz und Riickmeldungen aufnehmen und verarbeiten entwickelt
werden.

Auch die Selbstinszenierungskompetenz (...) kann dariiber adressiert wer-
den und die Schiiler:innen in ihrem Selbstbild und auf dem Weg zu ihrer Iden-
tititsentwicklung stirken (Projekt SeiP in diesem Band).

(2) Prozesselemente des Modells
Das Prozessmodell (innerer Kreis der Abbildung) beschreibt mogliche Schritte be-
ziehungsweise Phasen eines am Subjekt orientierten Lehr-Lernprozesses. Vorlie-
gend handelt es sich um ein kreislaufférmiges Phasenmodell. Es basiert einerseits
auf einem ganzheitlich ausgerichteten Phasenmodell zur Berufsorientierung (Kre-
mer, 2010; Kremer & Wilde, 2006), das im Kontext von Praxisbeziigen reflektiert
und erweitert wurde. Andererseits werden theoretische Beziige der Zielsetzungs-
und Handlungstheorie aufgenommen. Ausgangs- (und gleichzeitig Endpunkt)
dieses Kreislaufmodells ist eine Analysephase zu Potenzialen, Interessen und Ent-
wicklungsbedarfen des Subjekts. Ganz bewusst ist die Identifizierung von Defizi-
ten nur eine von mehreren Analyseperspektiven. Der/die Lernende sollte diesen
Prozess nach Moglichkeit mitgestalten und dadurch in der Selbstwirksamkeit be-
stirkt werden (- Partizipation der Lernenden; - entwicklungsforderliche Kompe-
tenzerfassung).

Auf dieser Basis gilt es dann, individuelle Entwicklungsziele zu bestimmen,
die fir den/die jeweilige/n Lernende/n subjektiv relevant sind und anspruchs-
voll, aber erreichbar scheinen.
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Die folgenden Aspekte sind zu beriicksichtigen:

- Die eigenen Stirken und Ressourcen kénnen auf die Zielerreichung ausge-
richtet werden und fiir das Subjekt motivierend wirken. Dazu miissen diese
in der initialen Analysephase bewusst gemacht werden.

« Es sind Strategien zur Zielerreichung zu entwickeln (z. B. Wie koénnen die
eigenen Stirken und Ressourcen eingesetzt werden, damit ich das Ziel er-
reiche?).

+ Die Bemiihungen der/des Lernenden sind auch iiber den Zeitverlauf auf-
rechtzuerhalten (z. B. durch das Setzen und Erreichen von Teilzielen/Meilen-
steinen, das Erlebbarmachen von Kompetenz/Kompetenzerleben (z.B. in
Praxisformaten)).

« Der konstruktive Umgang mit Erfolgserlebnissen und Riickschligen ist zen-
tral und sollte als wertvolle (Lern-)Erfahrung gewertet werden.

Lernende stellen sich in diesem Modell Aufgaben, die zur Zielerreichung beitra-
gen oder in denen sich die Zielerreichung selbst niederschlagen kann (z. B. Kom-
petenzziel: Small-Talk im Betrieb Auf fremde Personen zugehen und ein freundli-
ches Gesprich anstofRen). Die Zielerreichung/der Grad der Zielerreichung bzw.
Aufgabenbewiltigung sollte durch und mit dem/der Lernenden in (Selbst-)Refle-
xionsphasen erfolgen. An diesem Punkt stellt sich dann auch die Frage, welche
weiteren Stirken und Interessen durch den Lernprozess entdeckt oder entwickelt
und welche (neuen) Entwicklungsbedarfe aufgedeckt wurden. Dies bietet die Mog-
lichkeit, einen neuen, zielorientierten Lern- und Entwicklungszyklus anzustof3en
und somit die individuelle Entwicklung des Subjekts zu férdern und voranzutrei-
ben. Die Tragweite der Entwicklungsziele kann dabei sehr unterschiedlich sein.
Sie reicht von ,Mikrozielen‘, die ggf. innerhalb eines Tages erreicht werden kén-
nen (,Heute begriifle ich die Geschiftsfithrerin im Betrieb mit Namen und schaue
ihr dabei in die Augen.“) bis hin zu umfangreichen Zielsetzungen (,Ich méchte
ein Betriebspraktikum vollstindig durchlaufen.”).

(3) Ubergreifende Gestaltungsprinzipien

Insgesamt handelt es sich hier um Gestaltungsprinzipien, die in der praktischen
Arbeit mit der Zielgruppe von Bildungsakteur:innen wiederkehrend benannt
wurden. Die Prinzipien ,sprachsensible Gestaltung’, ,Wertschitzung‘ und ,Tole-
ranz‘, ,Transparenz und Offenheit’ haben wir bereits integrativ und beispielhaft
zu einzelnen Struktur- und Prozesselementen des Modells beschrieben. Auch
wenn konkrete Bezugspunkte ausgewiesen wurden, haben sie tibergreifende Be-
deutung. Dabei ist zu betonen, dass dieses Modell nicht nur hohe Anforderungen
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an Lehrende stellt, sondern auch an die Lernenden: Selbstreflexion, Lernziele be-
stimmen, den eigenen Lernweg beobachten und steuern — dies sind Aspekte, die
unter dem Begriff der Metakognition zusammengefasst werden kénnen und kei-
neswegs trivial sind. ,Kénnen unsere Schiiler:innen das tiberhaupt?“, mag sich
der/die ein/e oder andere Bildungsakteur:in an dieser Stelle fragen. Sicherlich
sind hier die schiilerseitig mitgebrachten Voraussetzungen genauso heterogen
einzuschitzen wie die Zielgruppe selbst. Wenn wir jedoch die iibergreifende Ziel-
setzung ,Handeln konnen‘ (siehe Einfithrung zu diesem Beitrag) fiir diese Ziel-
gruppe ernst nehmen, dann ist es eine Daueraufgabe, Anlisse zu erkennen und
zu schaffen, in denen das Lernen gelernt werden kann.

Wir fithren hier einerseits die Aufforderung einer kritisch-konstruktiven Wei-
terentwicklung der curricularen Strukturen mit, méchten aber abschlieflend auch
auf den Entstehungskontext verweisen. Referenzpunkt der schulischen Curricu-
lum- und Bildungsgangarbeit fiir individualisierte Lernpfade war der angedeutete
situationsorientierte Lehrplan. Die Forschungs- und Entwicklungsprojekte zeigen,
dass gerade an dieser Stelle eine kritische und in Teilen auch pragmatische Lehr-
planrezeption Grundlage fiir eine konstruktive und subjektorientierte Curricu-
lumentwicklung vor Ort sein kann. Exemplarisch kénnen die zwei profilierenden
Fragestellungen aufgenommen werden, die aus einer Interviewstudie zu Tages-
lernsituationen (TLS, siehe Frehe-Halliwell & Kremer, 2023, S. 17 sowie Beitrag in
diesem Band) hervorgegangen sind:

« Was leistet der Lehrplan?

— Wie kann der Lehrplan die Kompetenzentwicklung der Schiiler:innen
unterstiitzen?

— Welche Lernbereiche deckt der Lehrplan nicht ab, obwohl diese fiir die
Zielgruppe zentral sind?

+ Was istleistbar?

— Welche Bereiche des Lehrplans sind fiir die Schiiler:innen ggf. {iberfor-
dernd, zu lebensweltfremd, subjektiv irrelevant, ...»

— Welche Schwerpunktsetzungen werden fiir den begrenzten Zeitraum
eines Schuljahres gewihlt (z. B. (Kombinationen aus) Basiskompeten-
zen, berufliche(r) Grundbildung, berufliche(r) Orientierung, Personlich-
keitsentwicklung)?

Die Praxisdokumentationen zeigen, dass curriculare Entscheidungen entspre-
chend eines kritisch-pragmatischen Zugangs jedoch keinesfalls vereinfachend
wirken miissen. In den zugrunde liegenden Praxisbeispielen zu TLS wird sehr
deutlich erkennbar, dass reflektierte und abwigende Uberlegungen und kontext-
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bezogene Entscheidungsprozesse das jeweilige standortspezifische Vorgehen
untermauern (Frehe-Halliwell & Kremer, 2023, S.17).

Gerade dieses Spannungsfeld zeigt, dass der Implementationsfrage eine be-
sondere Bedeutung beizumessen ist und hier Referenzpunkte anzubieten sind.
Die Frage der Gestaltung von Curricula fiir die Domine der AV ist nur die eine
Seite der Medaille. Auf der anderen Seite erhalten die Lehrplanrezeption und die
Bildungsarbeit vor Ort eine besondere Bedeutung. Die zugrunde liegenden Prinzi-
pien konnen nur dann ihre Wirkung entfalten, wenn sie von den Akteur:innen des
Bildungsgangteams getragen werden. Dies bedeutet wiederum, dass auf Ebene
der Bildungsginge derartige handlungsleitende Prinzipien legitimiert und abge-
stimmt werden miissen. Die von uns aufgenommenen Prinzipien kénnen hier
einen Ausgangspunkt anbieten.

5  Subjektorientierte Bildungsarbeit - Umwege zu
einer inklusiven Bildungsarbeit?

Bildungsginge des Ubergangssystems resp. ausbildungsvorbereitende Bildungs-
giange haben sich als ein beruflicher Bildungsbereich etabliert. Wir méchten an
dieser Stelle nicht nochmals die Diskussion aufnehmen, es soll hier lediglich zu-
sammenfithrend darauf verwiesen werden, dass dieser Bildungsbereich zwar im
Kontext von Allgemeinbildung und beruflicher Bildung steht, er aber zumindest
auf Bildungsgangebene eine curriculare Eigenstindigkeit besitzt und die Bil-
dungsarbeit vor Ort zu beriicksichtigen ist.

Die ,einfache‘ Ubernahme der curricularen Strukturen aus dem Bereich der
beruflichen Ausbildung erscheint nicht zielfiihrend. Ausbildungsvorbereitung
zeigt sich vielmehr als ein Erfahrungs- und Sozialisationsraum, der eine (beruf-
liche) Identititsarbeit ermoglicht. Die Auseinandersetzung mit beruflichen Ent-
wicklungsfragen zur individuellen Orientierung, persénlichen Entwicklung und
Lebensgestaltung kann hier einen Beitrag leisten. Damit gewinnt das Personlich-
keitsprinzip (Reetz, 1984) an Bedeutung und wire gerade auch in den curricula-
ren Strukturen stirker zu forcieren. Praxis bzw. berufliche Entwicklungsbereiche
verloren so nicht ihre Bedeutung, jedoch stiinde weniger die anforderungsorien-
tierte Bewiltigung vordergriindig im Fokus, sondern vielmehr die individuelle Er-
schlieung und Eréffnung von Handlungsmoglichkeiten.

Dementsprechend sind individuelle Entwicklungsverliufe im Rahmen der
schulischen Curriculum- und Bildungsarbeit zu berticksichtigen. Dies kann auf-
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grund der hohen Individualitit der zu beriicksichtigenden Kontexte und Bedarfe
der Jugendlichen genau genommen nicht (allein) anhand ,typischer Situationen‘
abgebildet werden, sondern erfordert Gestaltungsspielriume fiir die Entwicklung
individualisierter Lern- und Entwicklungspfade vor Ort (schulnahe Curriculum-
entwicklung). Subjektorientierte Bildungsarbeit zielt so zunichst darauf ab, im
Kontext beruflicher Anforderungen die besonderen Lern- und Entwicklungserfor-
dernisse der Jugendlichen aufzunehmen und den jungen Menschen eine selbstbe-
stimmte Gestaltung von beruflicher Ausbildung und Titigkeit zu eroéffnen. Dies
stellt sich zunehmend nicht nur als didaktisch-methodische Frage in Bezug auf
individuelle Lern- und Kompetenzentwicklungswege. Individualisierung nimmt
auch in Bezug auf Kompetenzprofile bzw. Differenzierung von Standards in der
beruflichen Bildung eine bedeutende Rolle ein und wird nach unserer Auffas-
sung im Kontext der Transformation von Arbeits- und Lebenswelten fiir die be-
rufliche Bildung weiter forciert (vgl. Thole, 2024). So zeigen sich einerseits auch
in anderen Bildungsgingen zunehmend vergleichbare Herausforderungen und
individuelle Entwicklungswege gewinnen an Bedeutung. Andererseits erfordern
die verinderten gesellschaftlichen Anforderungen zunehmend eine Aktualisie-
rung, Anpassung und Entwicklung eigener beruflicher Handlungsressourcen
und die zu bewiltigenden Lebenssituationen sind durch Offenheit und indivi-
duelle Gestaltungsmoglichkeiten geprigt.

Fiir uns stellt sich so mittlerweile die Frage, ob der Anwendungsbereich des
entwickelten didaktischen Modells mit Fokus auf subjektorientierter Didaktik tat-
sichlich auf den Bildungsbereich der Berufs- und Ausbildungsvorbereitung be-
grenzt sein muss/sollte. Diesen Gedanken kénnen wir an dieser Stelle nicht aus-
reichend aufnehmen, méchten aber auf die Idee verweisen, dass das entwickelte
Modell gewissermaflen auch als Anregung zur Weiterentwicklung bestehender
fach- und bildungsgangdidaktischer Modelle interpretiert werden kann. Damit
wiirde dann auch der Etikettierung der AV als ,Sonderformat‘ mit der Gefahr der
Exklusionsfunktion etwas entgegengesetzt werden kénnen bzw. gewissermafen
aus der Bildungsarbeit vor Ort ein Beitrag zur Inklusion in der beruflichen Bil-
dung geleistet werden.
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Selbstinszenierung als Zugang zum
Selbstkonzept

Theoretisch-konzeptionelle Anndherungen und
Uberlegungen zur didaktischen Gestaltung

Franziska OtTo & H.-HUuGO KREMER

1 Der Ubergang Schule-Beruf: Im Spannungsfeld
zwischen Individualisierung und Standardisierung

Der Ubergang Schule-Beruf nimmt fiir die personliche Entwicklung sowie den
Lebensweg junger Menschen eine zentrale Relevanz ein, wenngleich dieser
Bereich trotz seiner Bedeutsamkeit ,in der jiingeren deutschen Bildungsge-
schichte tiber lange Zeiten kaum zum Gegenstand systematischer padagogischer
Theorie und institutioneller Regulation gemacht worden ist (Richter & Baethge,
2017, S.292). MaRnahmen des Ubergangssystems verfolgen dabei das Ziel, Ju-
gendliche auf die Aufnahme einer reguliren Berufsausbildung vorzubereiten und
ihnen hieriiber den Ubergang von der Schule in den Beruf zu erméglichen (vgl.
Kleinert & Jacob, 2012, S.214). Nicht selten werden die Diskurse um geeignete
Mafinahmen verkiirzt gefiihrt, indem sich diese insb. darauf beziehen, was das
Individuum leisten muss, um zu einem ,mehr‘ an beruflicher Orientierung, einem
Ausbau der Basiskompetenzen und/oder dem Erlangen der Ausbildungsreife zu
kommen — diese Anforderungen finden sich dann bspw. auch in den Rahmenlehr-
pldnen wieder (vgl. MSW, 2023, S.7). Mitunter wird hieriiber nicht nur eine anfor-
derungsorientierte Perspektive transportiert, sondern es findet auch eine Ausrich-
tung an bestimmten Standards statt, deren Erreichen — zumindest wie im Fall der
Ausbildungsreife —u. a. an den Anforderungen der Arbeitswelt und somit der Wirt-
schaft gemessen wird. Es tiberrascht dann nicht, dass Diskurse zur Unterstiitzung
der Zielgruppe resp. der Entwicklung geeigneter MaRnahmen im Ubergangssys-
tem hiufig tiber die Notwendigkeit einer gegenwirtigen wie zukiinftigen Fach-
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kriftesicherung (bspw. im primiren Dienstleistungssektor) legitimiert werden.
Folgendes Zitat verdeutlicht — durchaus iiberspitzt — einen gewissen Verwertungs-
zusammenhang mit Blick auf die Jugendlichen im Ubergangssystem:

»Adressaten und Adressatinnen sollen wollen, was sie sollen. Jugendliche sollen
Berufswiinsche entwickeln, die auf lokalen Ausbildungsmarkten verfiigbar sind
und fiir die es keine Bewerber mit hoheren Bildungsabschliissen gibt. Sie sollen
akzeptieren, dass das, was sie sollen, gut und realistisch fiir sie ist, weil es zu
ihnen passt— bzw. zu ihrem im Bildungssystem her- und festgestellten Leistungs-
vermogen“ (Walther & Stauber, 2018, S. 914).

Hiertiber wird die Gefahr angedeutet, dass der Ausgangspunkt von Prozessen be-
ruflicher Orientierung fiir die Jugendlichen weniger auf ihren persénlichen Ent-
wicklungsprozessen, individuellen Wiinschen und Zielen und/oder persénlichen
Neigungen liegt, sondern sich stirker an den Anforderungen der Wirtschaft aus-
richtet (vgl. hierzu u.a. Kremer & Otto, 2023). Es ist dabei durchaus legitim, An-
forderungen an Personen heranzutragen bzw. gesellschaftliche Notwendigkeiten
zu bestimmen, allerdings erscheint es kaum {iberraschend, dass es nicht ausrei-
chend ist, Bildungs- und Entwicklungswege von diesen Anforderungen her zu
bestimmen und die Bedarfe der Subjekte in gewisser Weise in diesen 6konomi-
sierten Dialogen auszublenden. Verstirkend kommt hinzu, dass die Wahl fur
,[e]ine nicht dem Wunschberuf entsprechende Ausbildung [...] die Wahrschein-
lichkeit von Ausbildungsabbriichen [erh6ht und] [...] zu vermehrten Ausbildungs-
konflikten und zum Erleben hoherer Stressbelastungen“ (Ratschinski, 2011, S.7)
bei den Jugendlichen fiihrt. Das unterstreicht das Spannungsfeld zwischen In-
dividualisierung und Standardisierung, in dem sich die Jugendlichen der Ausbil-
dungsvorbereitung bewegen.

Die bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen Werdegang sowie bio-
grafischen Erfahrungen und der Einbezug dieser Phasen in die Lernprozesse kann
insb. dahingehend mit Potenzialen verbunden sein, dass es in den ohnehin fiir die
Jugendlichen als riskant geltenden Ubergangsprozessen dazu beitrigt, dass sie
ihre individuelle Handlungsfihigkeit erhalten und stirken kénnen (vgl. Schapfel-
Kaiser, 1998, S.130). Eine Stirkung des Selbstwertes kann dann auch eine Auswir-
kung auf die Leistungsentwicklung haben — bei vergleichbaren Basiskompetenzen
wird bei diesen Jugendlichen ein positiver Effekt im Vergleich zu Schiiler:innen
mit eher niedrigem Selbstwert angenommen (vgl. Wild et al., 2006, S. 227). Zudem
sind , Schiilerinnen und Schiiler, die (hiufig) Misserfolge erleben, [...] selbstwert-
bedrohlichen Situationen ausgesetzt. Sie setzen Strategien ein, die ihren Selbst-
wert schiitzen, die oft nicht lerndienlich und teilweise eng mit Stérverhalten asso-
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ziiert sind.“ (Thiel, 2016, S. 34). Hier wird somit auf unterschiedlichen Ebenen die
Bedeutung einer Stirkung des Selbstwertes der Jugendlichen bei der Unterstiit-
zung in ihren Lern- und Entwicklungsprozessen deutlich. In der Stirkung der per-
sonlichen Entwicklung der Lernenden scheinen somit insgesamt Potenziale hin-
sichtlich der angedeuteten Anforderungen im Ubergang Schule-Beruf zu liegen.
In der Gesamtschau zeigt sich somit ein Spannungsfeld zwischen Standardisie-
rung i. S. einer funktionellen Anpassung und Individualisierung i. S. einer Sub-
jektentfaltung, was letztlich im Kontext der beruflichen Bildung insb. fur den
Ubergang Schule-Beruf bezeichnend ist (vgl. Schapfel-Kaiser, 1998, S.128). Das
pidagogische Bildungspersonal bewegt sich dabei in seinem didaktischen Han-
deln auf Unterrichts- und Bildungsgangebene ebenfalls in einem Spannungsfeld
zwischen u.a. den Anforderungen der Arbeitswelt sowie den curricularen Vor-
gaben und den Bediirfnissen der Lernenden (vgl. Frehe-Halliwell & Kremer,
2019b, S.157). Hier lisst sich dann auch einordnen, dass uns im Entwicklungskon-
text im zugrundeliegenden Projekt SeiP an mehreren Stellen gespiegelt wurde,
dass es fuir die Bildungsakteur:innen — hier in Bezug auf die Ausbildungsvorberei-
tung — einen ,Drahtseil*-Akt darzustellen scheint, einerseits der Vermittlung der
formalen Anforderungen zum Erreichen eines dem Hauptschulabschluss gleich-
wertigen Abschlusses gerecht zu werden und andererseits Raum fiir die als not-
wendig erachtete Personlichkeitsentwicklung der Lernenden zu schaffen, was von
diesen in Teilen als ein sich ausschliefender Gegensatz wahrgenommen wird.
Entwicklungen im Kontext einer Didaktik der Ausbildungsvorbereitung heben
hervor, dass eben jene Jugendlichen bei der Gestaltung geeigneter Lernumge-
bungen und im Zuge der Bildungsgangarbeit in das Zentrum der Betrachtung zu
riicken sind, wodurch die individuellen Bediirfnisse und Voraussetzungen der Ler-
nenden die Basis bilden. Hier stehen Konzepte wie eine entwicklungsférderliche
Kompetenzerfassung, Prinzipien wie das Verfolgen einer grundlegenden Stirken-
orientierung und die Erméglichung der Selbstbestimmung der Lernenden im Mit-
telpunkt (vgl. Frehe-Halliwell & Kremer, 2019b, S.151; Frehe & Kremer, 2015, S.16
und auch Frehe-Halliwell & Kremer, 2024 in diesem Band).

Im folgenden Beitrag nehmen wir dieses Spannungsfeld auf und richten
den Blick darauf, inwiefern eine Ausrichtung am Selbst Ausgangspunkt einer In-
dividualisierung der Bildungsarbeit sein sollte und als Fundament in der Bil-
dungsgangarbeit verankert werden kann. Hierfuir beziehen wir uns konkret auf
das laufende Forschungs- und Entwicklungsprojekt SeiP, welches einen am Indi-
viduum ansetzenden und stirkenorientierten Ansatz verfolgt, bei dem der Zu-
gang iiber Selbstinszenierungspraktiken die Jugendlichen in ihrer Personlichkeit
und fiir den Ubergang Schule-Beruf stirken soll (s. hierzu Frehe-Halliwell et al.,
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2024 in diesem Band). Wir arbeiten hierfiir die spezifische Perspektive der Ziel-
gruppe vertiefter heraus und deuten auf dieser Grundlage erste didaktische Uber-
legungen und Prinzipien an, die insb. mit einer Ausrichtung am Selbst und der
Persénlichkeit der Schiiler:innen einhergehen. Ausgehend davon arbeiten wir
konzeptionell heraus, was unter dem Selbst und dem Selbstkonzept zu fassen
sowie wo dann in der didaktischen Gestaltung entsprechender Lernumgebungen
anzusetzen ist. Hier stellen wir konkrete Beziige zu Prozessen beruflicher Orien-
tierung her und zeigen auf, in welcher engen Verbindung Selbst und Beruf ste-
hen und welche Bedeutung die individuelle Selbstbetrachtung fiir die Berufs-
orientierung sowie letztlich auch fiir den Ubergang Schule-Beruf einnimmt. Auf
dieser Grundlage nihern wir uns dann dem Konzept Selbstinszenierung im Ver-
stindnis als did. Instrument an. In Kapitel 4 nehmen wir exemplarische Einblicke
aus praxisbezogenen Erkundungen im SeiP-Kontext auf, die einen ersten Ein-
druck darin er6ffnen, wie Jugendliche in der Ausbildungsvorbereitung sich insze-
nieren, welche Einsichten tiber die Zielgruppe tiber diese Perspektive erméglicht
und wie diese exemplarischen Inszenierungen didaktisch genutzt werden kon-
nen. Am Beispiel von Selbstinszenierung diskutieren wir, wie individualisierte
Bildungskonzepte in diesem Zuge eine stirkere Berticksichtigung erfahren kén-
nen. Der Beitrag zielt insgesamt auf eine konzeptionelle Grundlegung zum Kon-
zept Selbstinszenierung.

2 Kontext: Anforderungen an die Jugendlichen und
Bedarfe im Rahmen der didaktischen Gestaltung

Durch den Zugang iiber Selbstinszenierung(-spraktiken) im Projekt SeiP sollen
die Jugendlichen unterstiitzt werden, ihre eigenen Stirken zu erkennen, diese zu
dokumentieren und fiir die eigene persénliche Weiterentwicklung sowie Prozesse
beruflicher Orientierung nutzbar zu machen. Bei SeiP liegt der Fokus somit auf
einem férder- sowie stirkenorientierten und zugleich alltagsintegrierbaren Ansatz
zur Kompetenzerfassung, wobei diese hier selbst als Lern- und Entwicklungspro-
zess verstanden werden soll (vgl. Cevet SeiP, 0. ].). Im Rahmen der Bildungsgangar-
beit befassen sich die multiprofessionellen Teams der ausbildungsvorbereiten-
den Bildungsginge an den Berufskollegs — bestehend u. a. aus Fachlehrer:innen,
Schulsozialarbeiter:innen und Sonderpidagog:innen — mit der didaktischen Aus-
gestaltung jeweiliger Lernumgebungen im Rahmen des Selbstinszenierungs-
prozesses, wobei sie hierfir unterschiedliche Methoden, didaktische Hinweise,
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Umsetzungsbeispiele, etc. zur Verfiigung gestellt bekommen sowie in diesem
Zusammenhang eigene Standortkonzepte und Materialien entwickeln, aus denen
wir fiir diesen Beitrag u.a. Eindriicke aus den Erprobungen im Praxiskontext
heranziehen kénnen (s. zum Einblick in die Materialien auch Teil 3 in diesem
Band). Im Zentrum von SeiP steht somit die Férderung von (aus-)bildungsbenach-
teiligten Jugendlichen am Ubergang Schule-Beruf, wobei nachfolgend vertiefter
aufdie Zielgruppe eingegangen und zudem deren Heterogenitit, die Herausforde-
rung einer klaren Charakterisierung dieser sowie die Bedeutung der didaktischen
Uberlegungen in der Stirkung der Jugendlichen verdeutlicht werden sollen.

21  Charakterisierung der Zielgruppe iiber die Ausrichtung an den
Defiziten

Der Fokus des Projekts SeiP liegt auf ,benachteiligten Jugendlichen‘ am Ubergang

Schule-Beruf. Frehe & Kremer (2019b) grenzen die Zielgruppe des Ubergangssys-

tems folgendermafien ein, wobei hieriiber auch der Begriff ,benachteiligte Jugend-

liche* adressiert wird:

,Es handelt sich dabei um einen Bildungsbereich fiir Jugendliche, die den direkten
Ubergang von der allgemeinbildenden Schule in die (duale) Berufsausbildung bzw.
Arbeitswelt nicht geschafft haben. Diese Lernenden, deren ,Ubergang in eine Le-
bensunterhalt sichernde Beschiftigung’ gefihrdet ist, werden auch als ,benachtei-
ligte Jugendliche* gekennzeichnet* (S. 151)

Hier wird zunichst deutlich, dass diese Jugendlichen und jungen Erwachsenen
Gefahr laufen, dass ihr Ubergang in eine gesicherte Erwerbstitigkeit scheitert, was
das risikobehaftete Wesen dieses Ubergangs unterstreicht. Zudem wird der prob-
lemhafte Charakter der Verwendung des Begriffs ,benachteiligte Jugendliche*
angedeutet, da die Zuschreibung einer vorliegenden Benachteiligung hier konkret
daran gebunden ist, dass kein direkter Ubergang von der allgemeinbildenden
Schule in die Arbeitswelt erfolgt ist. Die Erschwernisse bzw. Schwierigkeiten der
Zielgruppe beim Eintritt in den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt werden im Bil-
dungsplan dariiber festgehalten, dass sich der Bildungsgang an Schiiler:innen
richtet, ,die in der Regel ihre Schulzeit in der Sekundarstufe I beendet haben und
noch nicht tiber die erforderlichen Kompetenzen zur Aufnahme einer beruflichen
Ausbildung verfiigen“ (MSW, 2015, S. 9), was dann ein zentrales Differenzierungs-
merkmal unter dem Stichwort ,Ausbildungsreife’ fiir den Besuch des Bildungs-
ganges darstellt. Bestehende Benachteiligungen und/oder spezifische Unterstiit-
zungsbedarfe der Jugendlichen werden erginzend bspw. in unterschiedlichen
Problemlagen und/oder auf sozialer wie individueller Ebene gesehen (vgl. Frehe &
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Kremer, 2015, S. 3). Daneben miinden auch Schiiler:innen mit (vormals) diagnos-
tiziertem sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf in Bildungsginge der Aus-
bildungsvorbereitung (vgl. Richter & Baethge, 2017, S.297; 2016, S.14). Ansitze
einer inklusiven Didaktik erfahren dann vor diesem Hintergrund insb. im Uber-
gangssektor eine besondere Bedeutung (vgl. Frehe & Kremer, 2016, S. 17). Weiter-
hin gestalten sich vor allem fiir Jugendliche ohne oder mit ,nur‘ einem Hauptschul-
abschluss diese Ubergangsprozesse schwierig (vgl. Baethge & Baethge-Kinsky,
2013, S.43; Eickhoff et al., 2014; S. 37; Richter & Baethge, 2017, S. 292; Geier, 2013,
S.34). Dieser Umstand wird noch dadurch verstirkt, dass der Zugang zu einer
Berufsbildung vermehrt an weitreichende kognitive und soziale Voraussetzungen
gebunden ist, die letztlich u. a. aus den stetigen Verinderungs- und Transforma-
tionsprozessen der Arbeitswelt sowie der modernen (wissensbasierten) Erwerbs-
arbeit im Rahmen zunehmender Digitalisierungs- und Globalisierungsprozesse
resultieren und fur diese Zielgruppe konkret als weitere Selektionsschranke wir-
ken (vgl. Richter & Baethge, 2017, S.292 und auch Kremer, 2020; Kremer & Otto,
2023). Bisherige Entwicklungen deuten an, dass sich zukiinftig die Zielgruppe des
Ubergangssektors noch stirker auf jene Jugendlichen und jungen Erwachsenen
mit mehrfachen Unterstiitzungsbedarfen und Beeintrichtigungen auf kognitiver,
sozialer und sprachlicher Ebene konzertieren wird (vgl. hierzu u. a. Baethge etal.,
2017; Kremer & Otto, 2023).

Ein tibergreifendes Merkmal der Jugendlichen kann somit insgesamt im indi-
viduellen ,Scheitern‘ im Rahmen des bisherigen beruflichen Bildungsprozesses
und hier vor allem im Ubergang von der allgemeinbildenden Schule in den Beruf
festgestellt werden (vgl. Gottsche, 2016, S.6). Diese Negativerfahrungen kénnen
wiederum zu Schulmiidigkeit und -absentismus bei den Jugendlichen fiihren, was
zugleich hiufig neben herausfordernden Verhaltensweisen und einer negativen
Einstellung zur Institution Schule Zuschreibungen fiir diese Zielgruppe darstellen
(vgl. Sarrazin, 2020, S. 15; Richter & Baethge, 2017, S. 303). Mit Blick auf die Hetero-
genitit innerhalb der Zielgruppe werden unterschiedliche schulische Vorbildung
und Lernstinde, Unterschiede im Sprachvermogen, differente Normen, Werte
und Uberzeugungen, verschiedene Erfahrungen in der Schullaufbahn (bspw. Miss-
erfolge, Uberforderungen, negative Erfahrungen mit Mitschiiler:innen und Leh-
rer:innen, etc.), private Schicksalsschlige und tibergreifend eine starke Differenz
in sozialstrukturellen, biografischen, psychosozialen und kognitiven Merkmalen
angenommen (vgl. Ciociola etal., 2021, S.117; Baethge & Baethge-Kinsky, 2013,
S.46). Daneben wird die Herkunft der Jugendlichen u. a. eher tiber bildungsferne
Elternhiuser sowie sozial schwichere und/oder prekire familidre Bedingungen
bestimmt (vgl. Baethge & Baethge-Kinsky, 2012, S. 30; 2013, S. 42; Stuhldreier, 2012,
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S.1). Diese Versuche der niheren Bestimmung bzw. Charakterisierung der Ziel-
gruppe lassen sich gleichsam iiber eine Benachteiligungstypologie abbilden.
Hierzu wird eine Unterscheidung zwischen individuellen (psychische/physische
Beeintrichtigung, Verhaltensauffilligkeiten, Lern- und Leistungsschwierigkeit),
sozialen (soziale Herkunft, schulische Vorbildung, Geschlecht, Migrationshinter-
grund) oder marktbedingten (regionale Ausbildungsmarktlage) Faktoren der Be-
nachteiligung vorgenommen (vgl. Frehe & Kremer, 2015, S.7; Baethge & Baethge-
Kinsky, 2012, S. 4; Enggruber, 2011, S. 3; Schwabl, 2020, S. 3). Letztlich wird iiber die
bisherigen Ausfithrungen nicht nur deutlich, dass die Zielgruppe nur schwer klar
zu bestimmen ist und sich vielschichtige Bilder an Lebens- und Schulbiografien
sowie individuellen Hintergriinden bei den Jugendlichen zeigen kénnen, sondern
auch ersichtlich, dass hier vorrangig eine Orientierung an den Defiziten der Ju-
gendlichen erfolgt. Diese Defizitorientierung findet sich dann auch auf curricula-
rer Ebene in den Bildungsplinen wieder. Im Bildungsplan sind zwar neben beruf-
lich-fachlichen Beziigen auch vereinzelt Subjekt- und Lebensweltbeziige sowie die
Forderung nach ,einjem] Hoéchstmafl an individueller Férderung“ (MSW, 2023,
S.29) vermerkt, jedoch sind letztlich beide Ausrichtungen dann nur schwer mit
dem mitgefithrten Kompetenzverstindnis vereinbar. An der Stelle sollen mdégliche
Defizite bei den Jugendlichen nicht negiert werden, jedoch kénnen eine solch ein-
seitige Ausrichtung bei der Betrachtung der Zielgruppe und demnach derartige
Merkmalszuschreibungen ein hohes Stigmatisierungspotenzial bergen, da sie
nicht in erster Linie den Blick auf das Individuum werfen, sondern die dahinterlie-
genden Rahmenbedingungen und individuellen Problemlagen fokussieren (vgl.
Frehe & Kremer, 2015, S.7). Die Jugendlichen selber kommen in Betrachtungen zu
der Zielgruppe dann auch nur selten ,zu Wort* (s. dagegen u. a. Eindriicke in die
Innensicht der Jugendlichen bei Otto, 2024).

Zusammenfassend nimmt die Ausbildungsvorbereitung somit Jugendliche
auf, die — wenn auch auf Grundlage problematischer Voraussetzungen und Rah-
menbedingungen — den direkten Ubergang von der Schule in den Beruf nicht
geschafft haben, wobei eine isolierte Feststellung bspw. tiber das Fehlen des Ab-
schlusses als Einmiindungsmerkmal verkiirzend ist und letztlich als gemeinsa-
mes Merkmal der Zielgruppe auf Grundlage ihrer vielfiltigen Lebens- und Schul-
biografien eher individuelle Probleme am Ubergang Schule-Beruf festgestellt
werden konnen (vgl. Frehe & Kremer, 2019a, S.11; Kundisch etal., 2024). Zur
Unterstiitzung dieser Jugendlichen und zur tatsichlichen Verbesserung ihrer Aus-
bildungschancen wire es laut Richter & Baethge (2017) erforderlich, dass ,der
Ubergangssektor itberhaupt erst zu einem eigenen Bildungssektor mit eigener Di-
daktik, Organisation und quantitativen sowie qualitativen Ressourcen ausgebaut”
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(S.294) wird. Diskussionen zu einer Didaktik der Ausbildungsvorbereitung neh-
men dann — wie bereits angedeutet — auf, dass die Jugendlichen bei der Gestaltung
der Lernumgebung in das Zentrum zu riicken sind, sowie schlieflen in diesem
Zuge Prinzipien wie Personlichkeits- und Stirkenorientierung, Selbstbestim-
mung der Lernenden und Verfahren entwicklungsforderlicher Kompetenzerfas-
sung ein (vgl. u. a. Frehe & Kremer, 2015, S. 3). Nachfolgend werden diese Uberle-
gungen weiter ausgefiihrt.

2.2 Lernende und ihre Stérken in den Mittelpunkt stellen! — Hinweise
fiir die didaktische Ausrichtung

Tradierte am Wissenschafts- und Situationsprinzip strukturierte curriculare und
didaktische Vorgaben stoffen in der Bildungsgangarbeit in der Ausbildungsvorbe-
reitung an ihre Grenzen, wodurch es eine Aufgabe des Berufskollegs ist, als leiten-
des Prinzip eine Individualisierung der Lern- und Entwicklungswege auf Ebene
der curricularen Strukturen aufzunehmen (vgl. Kremer, 2015, S. 386). Die ,, Orien-
tierung am Lern- und Entwicklungsbedarf der Individuen [stellt dann] eine feste
und zentrale Grof3e nicht nur fiir die Unterrichts-, sondern auch fiir die Bildungs-
gangarbeit” (Frehe-Halliwell & Kremer, 2019b, S.162) in der Ausbildungsvorbe-
reitung dar. Das Projekt SeiP greift diese Uberlegungen auf und fithrt diese didak-
tischen Leitlinien u.a. in der Entwicklung des Rahmenkonzepts sowie auch
projektiibergreifend mit.

Die Individualisierung des Lernprozesses und der Einbezug personlicher
Entwicklungsprozesse der Lernenden — wie wir in Kapitel 2.1 bereits erldutert ha-
ben —kann als zentraler Bestandteil der pidagogischen Arbeit in Klassen der Aus-
bildungsvorbereitung aufgefasst werden (vgl. Kremer, 2017, S.56). An dieser
Stelle wird somit grundlegend betont, dass das Individuum im Zentrum didak-
tischer Uberlegungen steht. Subjektorientierung wird dann — wie bspw. in Kon-
zepten wie den Tageslernsituationen (s. hier zur Tageslernsituation Frehe-Halli-
well & Kremer, 2024 in diesem Band) — in einem solchen Verstindnis nicht
ausschliefilich methodisch gedacht, sondern die Orientierung an der Lebenswelt
der Jugendlichen bietet den Ausgangspunkt zur Auswahl entsprechender The-
men und Lerngegenstinde, wobei diese dann den formalen Lerninhalten voran-
gestellt bzw. mit diesen verzahnt werden (vgl. Frehe-Halliwell & Kremer, 2019b,
S.162). Hier geht die Blickrichtung somit vom Subjekt und nicht zuallererst vom
Objekt aus. Zudem steht , Lebensweltorientierung [...] fiir einen verinderten Zu-
gang zu Verstindnisweisen und Wirklichkeitskonstruktionen gerade wenig er-
folgreicher Lernender” (Koch et al., 2020, S.2). In diesem Zuge entsteht dann das
Potenzial, bei den Wirklichkeitsvorstellungen der Lernenden anzusetzen und
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diese Verstindnisse in Verbindung mit beruflichen Anforderungen zu setzen
(vgl. Koch et al., 2020, S.2). Die Bildungsakteur:innen sind hier aufgefordert, ,in-
klusive Lehr-Lern-Settings zu initiieren, individuelle Eigenheiten zu erkennen
und das eigene Handeln entsprechend anzupassen® (Vonken etal., 2021, S.28)
sowie unterschiedliche Lebenswelten verstindlich zu machen und die Schiiler:in-
nen im Prozess des Verstehens der eigenen wie fremden Lebenswelt zu begleiten
(vgl. Gottsche, 2016, S.11; Vonken et al., 2021, S. 28). Dabei sind die Jugendlichen
somit im Kontext der aktiven Gestaltung ihrer Zukunft damit konfrontiert, sich
mit fremden Lebenswelten auseinanderzusetzen, was die Eréffnung anderer Per-
spektiven und die Uberarbeitung sozialer Selbstzuschreibungen einschlieft (vgl.
Gottsche, 2016, S.11). Auf Ebene der Bildungsgangarbeit werden hinsichtlich des
Kompetenzverstindnisses mit Blick auf die Zielgruppe einerseits curriculare
Hinweise aufgenommen, die auf eine handlungs- und kompetenzorientierte Per-
spektive verweisen, und andererseits ein Subjektbezug und somit die Aufnahme
der individuellen Sichtweise auf Kompetenz einbezogen (vgl. Frehe-Halliwell &
Kremer, 2019D, S.155). Als individuelle Bezugsnorm einer entwicklungsforder-
lichen Kompetenzerfassung dient dann der Fortschritt jedes einzelnen Lernenden
(vgl. Frehe-Halliwell & Kremer, 2019b, S.155).! Hier wird demnach der Blick nicht
auf die isolierte Erfassung bspw. mathematischer Kompetenzen im Zuge standar-
disierter Verfahren gelegt, sondern durchgingig integrierte Verfahren herangezo-
gen, die eine ganzheitliche Betrachtung der Personlichkeit ermdglichen und
Kompetenzen aus dem fachlichen, beruflichen und lebensweltlichen Bereich be-
riicksichtigen (vgl. Frehe & Kremer, 2012, S. 3). Das Prinzip der Persénlichkeits-
orientierung fokussiert eine ganzheitliche Wahrnehmung der Personlichkeit der
Lernenden und eine Gestaltung von Lehr-/Lernumgebungen unter Berticksich-
tigung entsprechender individueller Bediirfnisse (vgl. Frehe & Kremer, 2012, S. 3;
Lippegaus-Griinau & Voigt, 2013, S.71). Vor dem Hintergrund der Persénlich-
keitsorientierung werden stirkenorientierte Ansitze mitgefiihrt, die eine Unter-
stiitzung der Schiiler:innen im Aufdecken, Dokumentieren sowie Nutzbarmachen
personlicher Stirken und im Umgang mit Misserfolgen adressieren (vgl. Frehe &
Kremer, 2015, S.16). In einer grundlegenden Stirkenorientierung liegen dabei
insb. fiir Jugendliche mit geringem Selbstwert Potenziale mit Blick auf die Per-
sonlichkeitsentwicklung (vgl. Kunert, 2014, S.8). Dabei sind die Auswirkungen
schulischer Misserfolge und Briiche in der Bildungsbiografie auf das Selbstbild
der Jugendlichen nicht zu unterschitzen (vgl. Géttsche, 2016, S. 6). Im SeiP Pro-

1 Entwicklungsférderlich verweist darauf, dass nicht das Messen von Kompetenzen resp. der Vergleich erzielter
Ergebnisse im Fokus steht, sondern die Kompetenzerfassung im Spiegel der Bestrebungen zur individuellen
Férderung zu verorten ist (vgl. Frehe, 2015, S.124).
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jekt werden — wie bei Frehe-Halliwell & Kremer (in diesem Band) erlidutert — iiber-
greifend zentrale didaktische Gestaltungsannahmen tiber Stirkenorientierung,
Multimodalitit, Selbstbestimmung und Teilhabe mitgefithrt. Zugleich werden
diese u.a. vom Ansatz einer entwicklungsforderlichen Kompetenzerfassung ge-
tragen. Verfahren entwicklungsforderlicher Kompetenzerfassung sind dabei an
den Lernprozess angebunden, wodurch diese als lernprozessbegleitende und -in-
tegrierte Instrumente individueller Forderung zu verstehen sind (vgl. Frehe, 2015,
S.126; Frehe & Kremer, 2015, S. 16). Bedeutend sind somit auch Prozesse des Do-
kumentierens von Erfahrungen und Ergebnissen im Rahmen des Lernprozesses
(vgl. Frehe & Kremer, 2015, S.16). Situationen der Kompetenzerfassung kénnen
dabei konkrete Lernumgebungen darstellen, in denen die Lernenden bspw. Selbst-
und Fremdeinschitzungen vornehmen und erhaltende Fremdeinschitzungen
kritisch reflektieren, wobei die Sichtbarmachung von Stirken, Interessen und Zie-
len der Jugendlichen im Mittelpunkt steht (vgl. Frehe, 2015, S. 124-125).2 Hier wer-
den zudem auch Kompetenzen aus informellen Kontexten betrachtet, womit
nicht zwangsliufig eine Eingrenzung auf den schulischen oder beruflichen Kon-
text erfolgt, sondern auch das familiire Umfeld, Hobbys, Ehrenimter, Freundes-
kreis usw. einbezogen werden (vgl. Frehe & Kremer, 2012, S.5). Dieser Zugang
kann dazu beitragen, dass Jugendliche ihre eigenen Lebenswelten erkunden, per-
sonliche Titigkeiten reflektieren und sich hieriber eigene Kompetenzen bewusst
machen (vgl. Lippegaus-Griinau & Voigt, 2013, S.71). Diese Prinzipien und An-
sitze bilden u.a. den Rahmen fiir die didaktische Gestaltung und den Zugriff auf
Formen der Selbstinszenierung der Lernenden im SeiP Projekt. Dabei ist Selbst-
inszenierung als Konzept in seiner Anbindung an das ,Selbst‘ mafigeblich an das
Individuum bzw. die/den jeweilige Schiiler:in und insofern an unterschiedliche
Selbstaspekte dieser gebunden. Individuelle Selbstaspekte gilt es dann zuvor zu
entdecken, wobei zunichst in den Blick zu nehmen wire, was in diesem Ver-
stindnis unter dem Ausgangspunkt der didaktischen Gestaltung entsprechender
Lernumgebung — dem Selbst(konzept) der Lernenden — zu fassen ist. Nachfol-
gend betrachten wir daher, was diese Perspektive mit sich fithrt bzw. was zu-
nichst unter dem Selbst einer Person zu fassen ist, welche Bedeutung das Selbst
im Rahmen beruflicher Orientierungsprozesse einnimmt, wie eng eine Ausrich-
tung am Individuum mit den angefiihrten didaktischen Grundannahmen in Ver-
bindung steht und welches Verstindnis wir mit Selbstinszenierung in diesem
Kontext verbinden.

2 Zu zentralen Elementen entwicklungsférderlicher Kompetenzerfassung im Rahmen individueller Férderung
zihlen Verfahren wie die Portfolioarbeit und die Kompetenzbilanz (vgl. Frehe & Géssling, 2016, S. 599).
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3  Selbstinszenierung im Ubergang Schule-Beruf

31  Blick aufdas Individuum: Bedeutung des Selbst

Zunichst liegt hier der Fokus auf dem Wortbestandteil ,Selbst’, bevor wir anschlie-
RBend die Bedeutung von Selbstkonzept und -kompetenz kurz skizzieren. Hier sei
bereits angedeutet, dass wir nicht das Ziel verfolgen, eine umfassende Klirung des
Terminus als psychologisches Konstrukt vorzunehmen, sondern lediglich einen
Eindruck er6ffnen wollen, welche zentralen Annahmen mit einer Perspektive auf
Selbstaspekte der Schiiler:innen verbunden sein kénnen. Das dient dann wiede-
rum als Ausgangspunkt fiir die Anndherung an das Konstrukt Selbstinszenierung
(Kapitel 3.4) sowie das Aufzeigen der Bedeutung dieser Ausrichtung fiir didak-
tische Gestaltungsiiberlegungen.

Die Entwicklung des Selbst und dessen konkrete Ausgestaltung kann
zunichst als eine zentrale Entwicklungsaufgabe im Jugendalter aufgefasst werden,
wobei hier vor allem der Begriff des Selbstkonzeptes als viel diskutiertes psycho-
logisches Konzept zu charakterisieren ist (vgl. Thomsen et al., 2018, S.92; Mum-
mendey & Grau, 2008, S. 28). Das Selbst umfasst iiber die Lebensspanne angeeig-
netes Wissen und generierte Annahmen iiber die eigene Person, die sich inhaltlich
auf personliche Eigenschaften, Gruppenzugehorigkeiten, die eigene Biografie,
Zukunftsziele usw. beziehen kénnen (vgl. Wolter etal., 2011, S.119). Hier wird
bereits deutlich, dass das Selbst einer Person in seinen Elementen unterschied-
liche zeitliche Beziige, soziale Einbindungen und/oder gegenstands- wie prozess-
bezogenen Charakter aufweisen kann. Zugleich kénnen sich Selbstaspekte auf
unterschiedliche Kontexte wie die Schule, den privaten Lebensbereich und/oder
das berufliche Umfeld beziehen. Das Selbst kann in seiner Gesamtheit als tiber die
Lebensdauer zu entwickelndes Konstrukt gefasst werden, wobei sich dieses dann
auch nur in dem Mafle weiterentwickelt, wie sich das Individuum selbst zum
Objekt seines Bewusstseins macht (vgl. Hannover, 1997, S. 6; Mead, 1934, S.135).
Hier wird betont, dass bewusste Prozesse der Selbstbetrachtung zur Weiterent-
wicklung des Selbst zundchst angestoflen werden miissen, was grundlegend den
dahinterliegenden Entwicklungscharakter adressiert. Zudem ist der Vorgang der
Selbstbetrachtung hier als ein aktiver und selbstbestimmter Prozess durch die
Schiiler:innen zu verstehen. Daneben nimmt auch die Fremdperspektive in die-
sen Prozessen eine zentrale Bedeutung ein. So werden Prozesse der Selbstbildung
u. a. in sozialen Interaktionsprozessen verankert und es wird angenommen, dass
Fremdbeurteilungen mit der Zeit zu Selbstbeurteilungen werden kénnen, die dann
in das Selbst(konzept) aufgenommen werden (vgl. Pérzgen, 1994, S.13; Mummen-
dey & Grau, 2008, S. 31). Im schulischen Kontext wire zu {iberlegen, ob u. a. in der
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positiven Verstirkung durch die Bildungsakteur:innen auch das Potenzial liegt,
dass diese zu positive(re)n Selbstzuschreibungen bei den Schiiler:innen fithren,
was insb. vor dem Hintergrund der Stirkung des Selbstwertes der Jugendlichen
von Bedeutung wire.

Hier stellt sich anschlieflend die Frage, was Bestandteile des Selbst sind und
was somit unter Selbstaspekten zu fassen wire. Eine mogliche Differenzierung
des Selbst in einzelne Bereiche nimmt James (1883) vor, der das Selbst des Indivi-
duums zwischen der sozialen, der psychologischen und der materiellen Ebene
aufschliisselt (vgl. S.280). In dieser Unterscheidung wird — dhnlich wie in Kapi-
tel 2.1 bereits angedeutet — die Vielschichtigkeit der Zielgruppe tiber das Selbst
der einzelnen Individuen aufgegriffen. Gleichsam bietet diese Unterscheidung
eine gangbare Orientierung, um das komplexe Konstrukt des Selbst vor dem Hin-
tergrund einer didaktischen Perspektive handhabbar zu machen - ohne jedoch
seine Vielfiltigkeit auszublenden. Die soziale Dimension verweist auf das An-
sehen des Individuums im sozialen Subsystem, was auch die Reflexion der sowie
Reaktion auf die Auflenwahrnehmung dieses sozialen Umfelds einschlief3t — die
Selbstdarstellung der Person ist hier somit mafdgeblich an soziale Interaktions-
partner:innen gebunden (vgl. Garms-Homolova, 2021, S.4; Hannover, 1997, S. 6;
Sabel, 2002, S.40). Das kann in diesem Zuge auch bedeuten, dass sich bspw.
Schiiler:innen anders gegeniiber ihrer Peer-Group als ihren Lehrer:innen darstel-
len. Das heiflt jedoch nicht, dass nur eine Darstellung real und/oder authentisch
ist, sondern verweist auf die Annahme, dass ein Individuum tiber mehrere so-
ziale Selbst in unterschiedlichen Kontexten verfiigen kann (vgl. Garms-Homo-
lova, 2021, S. 4). Ergdnzend wird diese Dimension durch das innere Bestreben zu
,Gefallen‘ und dem Wunsch nach Anerkennung/Aufmerksamkeit der Gesell-
schaft geprigt (vgl. Sabel, 2002, S.41). Die materielle Dimension dagegen kann sich
auf das eigene Kérperwissen und/oder auf die Betonung relevanter Gegenstinde
fiir die eigene Person beziehen — hier wird mitunter auch von Kérper-Ich gespro-
chen (vgl. Garms-Homolova, 2021, S.4; Ludwig-Korner, 2013, S.25; Thomsen
etal., 2018, S.93). Daneben wird hier ein Selbstausdruck adressiert, der iiber As-
pekte wie Kleidung, Wohnung, Besitz, Familienangehérige usw. nach Auflen
transportiert wird, woriiber ein Zugehoérigkeitsgefithl durch das Subjekt vermit-
telt wird (vgl. Garms-Homolova, 2021, S.4; Hannover, 1997, S.6). Der psychologi-
sche Teil des Selbst beinhaltet dann abschlieRend das Selbstwissen (= Gesamtheit
innerer Bewusstseinszustinde), was bspw. eigene Werte, individuelle Lebensent-
wiirfe und die Personlichkeit umfasst — dieser Teil wird als die stabilste Dimen-
sion des Selbst gewertet (vgl. Garms-Homolova, 2021, S.4; Hannover, 1997, S.6;
Ratschinski, 2018, S. 54). Das zeigt somit zundchst auf, dass Selbstaspekte einer
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Person verschiedene Bezugspunkte haben und die Komponenten nicht isoliert
fiir sich stehen, sondern zugleich vielfiltige Beziehungen aufweisen kénnen.
Hier wird dann vor allem die Einbettung in Interaktionsprozesse, die Veranke-
rung im Sozialraum - hier der Schule — und die Bedeutung der Reaktionen rele-
vanter Bezugspersonen in diesen Prozessen der Entwicklung des Selbst akzen-
tuiert.

3.2 Zur Bedeutung des Selbstkonzept und Ausbildung von
Selbstkompetenz

Wird nun das Selbstkonzept betrachtet, so ist hier vor allem vor dem Hintergrund
des verwendeten Konzeptbegriffs die Annahme zentral, dass das Selbstwissen in
»mentale[n] Organisationseinheiten“ (Fraas, 2000, S.4) strukturiert ist. Mummen-
dey & Grau (2008) fassen unter dem Selbstkonzept dann ,die Gesamtheit der auf
die eigene Person bezogenen, einigermafen stabilen Kognitionen und Bewertun-
gen“ (S. 29). Entsprechend der Bedeutung des Selbst kénnen sich die so organisier-
ten Informationen und Bewertungen im kognitiven System auf Sichtbares und
Unsichtbares, auf Wiinsche und Erwartungen, auf Psychisches und Physisches
sowie auf Vergangenes, Gegenwirtiges und Zukiinftiges beziehen (vgl. Kerres,
1993, S. 24). Auch an dieser Stelle wird nochmal die Komplexitit und Vielschichtig-
keit des Selbst einer Person deutlich, was sich dann auch in Bildungsprozessen
und -kontexten {iber vielfiltige Ankniipfungspunkte abbilden kann. In Bezug auf
den Grad der Bewusstheit einzelner Selbstaspekte kann dabei zwischen einer un-
bewussten und einer bewussten Komponente unterschieden werden, wobei der
Zugriff auf Letzteres bspw. iiber die verbalen AuRerungen der Schiiler:innen und/
oder ihrer Reaktionen erfolgen kann (vgl. Ratschinski, 2018, S. 53). Das Selbstkon-
zept einer Person kann zum einen als die Summe externer Einfliisse in der sozia-
len Beziehungs- sowie Interaktionsstruktur verstanden werden und dient zum an-
deren auch i.S. eines persénlichen Merkmals zur Abgrenzung ggii. anderen
Menschen- und Personengruppen im sozialen Subsystem (vgl. Naudascher, 1980,
S.20). Die Komplexitit des Selbstkonzeptes schligt sich dabei weiterhin in zwei
bedeutenden Punkten nieder: So muss sich das Selbstkonzept einerseits nicht frei
von Widerspriichen zeigen, was die Existenz gegenteiliger Selbstinformationen le-
gitimiert (vgl. Eggertet al., 2010, S. 13). Andererseits ist der Aspekt der Pluralitit des
Selbstkonzeptes zentral, was darauf verweist, dass sich das Selbstkonzept aus meh-
reren Teilkonzepten zusammensetzt und je nach Kontext ein spezifischer Teil
einer Aktivierung unterzogen werden kann (vgl. Kerres, 1993, S.32; Mummen-
dey & Grau, 2008, S. 31; Stadler-Altmann, 2010, S.55). Das Selbstkonzept kann zu-
dem in einer Wechselbeziehung mit Aspekten wie der Rolle, der Leistungsentwick-
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lung und der Berufsorientierung stehen, was dann unterschiedliche Teilbereiche
des Selbst einer Person resp. der Schiiler:innen beeinflussen kann (vgl. Nauda-
scher, 1980, S. 54; Ratschinski, 2018, S. 53; Wild et al., 2006, S. 227).

Das Selbstkonzept ldsst sich in drei zentrale Komponenten weiter ausdiffe-
renzieren: Kognitive Komponente (Selbstwahrnehmung — wertfreies Bewusst-
sein iiber die eigenen Fahigkeiten), Affektiv/evaluative Komponente (Selbstwert-
gefiihl — mehr oder weniger positive Selbstbewertung) und die Handlungsrele-
vante Komponente (Selbstwirksamkeit — Vertrauen zur Bewiltigung auftretender
Herausforderungen) (vgl. Mummendey & Grau, 2008, S.29; Renner etal., 2011,
S.247). Hier wird zwar ein Dreischritt impliziert, jedoch stehen diese Komponen-
ten auf unterschiedliche Weise in einer Beziehung zueinander?, die Prozesse lau-
fen nicht zwangsliufig linear ab und die Dimensionen kénnen auch nicht trenn-
scharf voneinander abgegrenzt werden. Ratschinski (2011) sieht dariiber hinaus
in der handlungsrelevanten Komponente der Selbstwirksamkeit die Spiegelung
beruflicher Handlungskompetenz, wobei der Ausbau dieser vorrangig in konkre-
ten beruflichen Erfahrungen zu verorten ist (vgl., S. 2, 6). Demnach entfalten sich
die Dimensionen des Selbstkonzeptes — wenn auch nicht linear und ausschlief3-
lich — im Wechselspiel des ,Dreischritts* Wahrnehmen, Bewerten und Handeln,
was untenstehende Abbildung verdeutlicht:

SELBSTKONZEPT

= e == 5 et o2 em

| Selbstwahrnehmung Selbstwertgefihl
o@g@
WECHSELSEITIGES
| °

Se;‘bstwmksamkeat
5g|h,+b.,=hn.b.,,.g Positive oder negative
(keine Wartung) Sclbstbewenrtung

Bewdltigung kenkreter
Anfordsrungen |

SELBSTKONZEPT

Abbildung 5: Komponenten des Selbstkonzeptes (eigene Abbildung)

3 Ein Beispiel fiir eine Beziehung zwischen den Komponenten wire dann, dass Jugendliche mit einem geringeren
Selbstwert Misserfolgen kritischer und empfindlicher begegnen, wobei ein hoher Selbstwert die Anfilligkeit fuir
deviante Verhaltensweisen verringert (vgl. Eggert et al. 2010, S. 27; Thomsen et al. 2018, S.104).
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Hier wird somit ein wechselseitiges Beziehungsverhiltnis zwischen den drei Kom-
ponenten des Selbstkonzepts abgebildet, wobei zugleich die dahinterliegenden
Prozesse eingeschlossen werden. Wie bereits angedeutet, bedarf es zur Entwick-
lung des eigenen Selbst die bewusste Selbstbetrachtung. In Lern- und Entwick-
lungsprozessen, in denen sich das Subjekt mit sich und im Umgang mit sich
selbst befasst, findet dann der Erwerb von Selbstkompetenz statt (vgl. Haack, 2018,
S.11). Der Grundstein fiir den Erwerb von Selbstkompetenz wird dabei bereits in
der frithen Kindheit gelegt, was erneut einen Entwicklungscharakter i.S. einer
lebenslangen Entwicklungsaufgabe hinter diesem Konstrukt unterstreicht, wo-
bei Kompetenzkomponenten hier u. a. iiber Selbstmotivation, Selbstberuhigung,
Selbstwahrnehmung und emotionale Ausdrucksfihigkeit abgebildet werden (vgl.
Buse etal., 2019, S. 28). Insbesondere vor dem Hintergrund, dass in diesem Zuge
dem Aspekt der moralischen Urteilsfihigkeit und insofern des Handelns in Bezug
auf oder der Abgrenzung von bestimmten gesellschaftlichen Normen eine beson-
dere Bedeutung zukommt, gilt Selbstkompetenz als die zentrale Kompetenz fiir
Individuen zur Erschliefung der Welt und der Entwicklung der Personlichkeit
(vgl. Haack, 2018, S.12). Das pidagogische Bildungspersonal kann die Schiiler:in-
nen dabei in der Entwicklung und Ausbildung der individuellen Selbstkompetenz
unterstiitzen, wobei diese Férderung vor allem im Kontext der Beziehungsarbeit
erfolgt: Dass ein Zugriff auf die eigene Selbstkompetenz erfolgen kann (sowohl
auf Schiiler:innen- wie Lehrer:innen-Seite), ist dann Grundlage einer professio-
nellen Gestaltung von Beziehungs- und Bildungsprozessen (vgl. Buse etal., 2019,
S.28). Das Verstehen und der Umgang mit der eigenen Person in Hinblick auf die
Kenntnis, das Verstindnis und die Regulation des eigenen Selbst gilt dabei im
Rahmen beruflicher Entwicklungsprozesse sowie des Erwerbs beruflicher Hand-
lungskompetenz als zentral (vgl. Haack, 2018, S. 16-17). Hier werden somit bereits
Verbindungen zum berufsbezogenen Kompetenzerwerb und zu Prozessen beruf-
licher Orientierung adressiert. Dieser Zusammenhang wird im nachfolgenden
Kapitel vertiefend betrachtet, indem Verbindungen zwischen Selbstkonzept und
Berufsorientierung vor dem Hintergrund des Entwicklungsgedankens beleuchtet
werden.

3.3 Bedeutung im Ubergang Schule-Beruf: Selbst(-konzept) und
Berufsorientierung

Die vorherigen Ausfithrungen zeigen, dass die Ausgestaltung des Selbstkonzepts

auf inhaltlicher Ebene so individuell wie die Person selbst ist. So individuell und

einzigartig Selbstkonzepte sind, so kollektiv geprigt ist gleichzeitig auch ihre Ent-

wicklung (vgl. Ratschinski, 2011, S. 1). Demnach kénnen sich Selbstaspekte auf das
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reine Wissen tiber selbstbezogene Aspekte sowie konkret auf die Person bezogene
Bestandteile bis hin zu biografischen und zukiinftigen Selbstbeschreibungen
beziehen, die mafdgeblich aus sozialer Interaktion und Vergleichsprozessen ent-
springen (vgl. Ratschinski, 2018, S. 54; Hellmich & Giinther, 2011, S. 21; Thomsen
etal., 2018, S.93). Hier reihen sich dann auch Erfahrungen im Kontext beruflicher
Orientierung ein. So ,befinden‘ sich hier im Selbstkonzept als Reprisentationen
des Selbst Hinweise auf Interessen, Fihigkeiten, das berufliche Anspruchsniveau
sowie die gewlinschte berufliche Stellung im Gesellschaftssystem durch das Indi-
viduum (vgl. Ratschinski, 2018, S. 53). Die Férderung der Berufsorientierung kann
in der Ausbildungsvorbereitung als gemeinsame, wenngleich mit Blick auf die
Schiiler:innen auch als hochst individuelle Herausforderung angesehen werden
(vgl. Kremer, 2010, S. 156). Berufsorientierung verstanden als lebenslanger Prozess
adressiert dann eine ,Anniherung und Abstimmung zwischen Interessen, Wiin-
schen, Wissen und Kénnen des Individuums auf der einen und den Méglichkei-
ten, Bedarfen und Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt auf der anderen
Seite“ (Deeken & Butz, 2010, S.19). Berufsorientierung verstehen wir hier somit
uibergreifend als lebenslangen Prozess der immer wiederkehrenden Neu- und
Umorientierung, welcher vor dem Hintergrund der Auffassung als Entwicklungs-
chance fur die Jugendlichen didaktisch zu gestalten ist (vgl. Eckert, 2008, S.153;
Kremer & Rischen, 2010, S.164). Prozesse beruflicher Orientierung tragen vor
dem Hintergrund des Entwicklungsgedankens weiterhin zur Findung eines beruf-
lichen Selbstkonzeptes bei (vgl. Pétter, 2014, S. 24). Hier wird unter anderem impli-
ziert, dass berufliche Orientierung einerseits eine persénliche Entwicklungsauf-
gabe darstellt und sie andererseits auch gesellschaftlich verankert ist.

Der Einfluss beruflicher Orientierung auf das Selbstkonzept kann folgender-
mafen verdeutlicht werden: Je wichtiger sich eine relevante Einstellung auf per-
sonlicher Ebene fiir das Individuum darstellt — als solche kann die Berufswahl fiir
Jugendliche im Rahmen ihrer Sozialisation aufgefasst werden —, desto stirker
wird diese im Selbstkonzept verankert (vgl. Ratschinski, 2011, S.1). Jugendliche
richten sich in ihrer Berufsorientierung u.a. an bestimmten Rollenvorbildern
aus, die ihre Vorstellungen dazu prigen, wodurch Prozesse beruflicher Orientie-
rung nicht orts- und zeitgebunden sind, sondern sich im Wechselspiel zwischen
Erfahrungen und Einfliissen aus der Lebenswelt der Schiiler:innen kontinuier-
lich weiterentwickeln (vgl. Potter, 2014, S.29). Als die wichtigste Quelle beruf-
licher Orientierung gilt die direkte Erfahrung, in der Jugendliche die Moglichkeit
bekommen, berufliche Tatigkeitsfelder zu erkunden und persénliche Stirken
und Kompetenzen zu erproben, sowie ihre berufliche Selbstwirksamkeit stirken
(vgl. Ratschinski, 2011, S.6). Wenn berufsorientierende Mafinahmen bei den in-
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dividuellen Bediirfnissen der Jugendlichen ansetzen und die individuellen Erfah-
rungen dieser in die Prozesse aufnehmen, bieten sie erginzend einen Zugang
zur allgemeinen und beruflichen Kompetenzentwicklung (vgl. Kremer, 2010,
S.156-157). Berufsorientierende Mafinahmen wiren in einem solchem Verstind-
nis ,in dem Mafle erfolgreich, wie sie den Bediirfnissen der Teilnehmer gerecht
werden.“ (Ratschinski, 2011, S.6). Ubergreifend geht es im Rahmen beruflicher
Orientierung fur die Jugendlichen somit zur Bildung eines tragfihigen Funda-
ments darum, in diesem Zuge ,einen Selbstfindungsprozess zu durchlaufen, bio-
grafische Selbstkompetenz zu erwerben und eine Balance zwischen der beruf-
lichen und der privaten Lebenssphire zu finden* (Pétter, 2014, S. 29). Die jeweilige
Gestaltung von Ubergangsphasen vor dem Hintergrund beruflicher Orientierung
hitte somit nicht nur einen Einfluss auf die Ubergangschancen von der Schule in
den Beruf, sondern auch auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes des Individu-
ums (vgl. Ratschinski, 2011, S. 1).

3.4 Selbstinszenierung: Anniherung an das Konzept
Unter Selbstinszenierung fassen wir zunichst allgemein die Darstellung gegen-
tiber dem sozialen Umfeld in Verbindung mit der Vermittlung eines bestimmten
Selbstausdruckes und Bezugsgréflen wie bspw. Rollen, Attributen, Berufskontex-
ten, usw. (vgl. Villa, 2007, S.14). Dabei stellen wir den authentischen Charakter
dieser Inszenierungen in den Vordergrund (vgl. Kremer & Otto, 2023, S.11; Kun-
disch etal., 2024). Als Gegenstand von Selbstinszenierung fassen wir somit das
Selbst einer Person bzw. die angesprochenen Selbstaspekte (vgl. Schachtner, 2018,
S.3). Demnach speisen sich die Inhalte der Selbstinszenierung zunichst aus den
Bestandteilen des Selbst(konzeptes) der Jugendlichen, die in Kapitel 3.1 und 3.2
dargelegt wurden. Gleichsam ist Selbstinszenierung eng in den Lebensweltkontex-
ten der Jugendlichen verankert, wodurch diese nicht als isolierte Handlungsfor-
men zu verstehen sind (vgl. Kundisch et al., 2024). Selbstinszenierungen werden
im alltiglichen Klassengeschehen u. a. tiber folgende Aspekte transportiert:

+ Kleidung und das duflerliche Erscheinungsbild (Verwendung von Schminke,

auffillige Frisuren, Titowierungen)
+ Materialitit (u. a. Handys als die ,modernen Insignien der Macht®)
« Verbale AuRerungen durch die Schiiler:innen (bspw. zu Erfahrungen in
ihrem Praktikum oder ihre Einstellung zur Schule)
« Produkte in digitalen und sozialen Medien
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+ Negativ gewertetes Verhalten (u. a. Inszenierung des ,Coolseins’ iber Unter-
richtsstérungen, demonstratives Zuspatkommen) als auch positiv gewertetes
Verhalten (u. a. das Zeigen von sozialen Fihigkeiten im praktischen Tun)

+ Rollen im Klassenverbund (die/der Anfiihrer:in, die/der Klassenclown:in,
die/der Streber:in, etc) (vgl. Kremer & Otto, 2023, S.16-17).

Hier wird somit die Vielfalt der Auspriagungen alltiglicher Selbstinszenierungen
im Unterricht angedeutet und entsprechende Formen der Selbstinszenierung
stellen letztlich eine Kombination aus diesen unterschiedlichen Aspekten dar.
Diese Auflistung bezieht sich eher auf ggf. spontane und — zumindest auf didak-
tischer Ebene — ungeplante Selbstinszenierungen der Jugendlichen, die die alltig-
lichen Interaktionen im Klassenraum prigen und zugleich Gegenstand des pida-
gogischen Handelns darstellen. Interaktionen — hier im Klassenraum — kénnen
i. S. interpretativer Prozesse verstanden werden, die sich im Rahmen spezifischer
Situationen vollziehen, die wiederum von den Beteiligten unter Riickgriff auf ihr
Bedeutungsrepertoire immer wieder neu definiert werden miissen, wobei ein da-
hinterliegender Aushandlungsprozess adressieren wird, iiber den zwischen Leh-
rer:innen und Schiiler:innen ausgehandelt wird, was gelten soll (vgl. Abels, 2004,
S.172; Peuckert, 1992, S.141). Das schliefdt an die vorab hervorgehobene Bedeu-
tung der Aufnahme entsprechender Feedback- und Riickmeldephasen sowie von
Momenten des bewussten Spiegelns von Selbst- und Fremdwahrnehmungen in
Lernumgebungen an, in denen die Selbstinszenierungen der Schiiler:innen einen
Ausgangspunkt fiir Lern- und Bildungsprozesse darstellen. Eine andere Auspri-
gung stellen dann Formen der Selbstinszenierung dar, die bspw. im Zuge des
vorgestellten Rahmenkonzepts (s. hierzu Frehe-Halliwell et al. in diesem Band)
tiber einen Prozess durch die Bildungsakteur:innen initiiert und angeleitet wer-
den und bspw. in multimodale Produkte wie Videos, Kollagen, Comics, Podcasts,
Bastelstiicke, etc. miinden kénnen (vgl. Kundisch et al., 2024). Diese Formen wei-
sen ggf. einen gegenstindlicheren Charakter auf, wobei alltigliche Selbstinsze-
nierungen dann den Ausgangspunkt fiir die Initiierung entsprechender Prozesse
der Rezeption und Produktion multimodaler Selbstinszenierungsformate im Zuge des
Rahmenkonzepts darstellen, was hier auch iiber die Ausfiihrungen zum Selbst
und Selbstkonzept verstirkt werden kann. Daneben kénnen diese Formen der
Selbstinszenierung zum einen hinsichtlich unterschiedlicher Kontexte variieren
und auch die Fihigkeit bzw. besser Bereitschaft zur Selbstinszenierung kann an
bestimmte Kontexte gebunden sein (vgl. Kremer & Otto, 2023, S.16). So kann es
bspw. sein, dass sich ein/e Schiiler:in im Kontext ihrer Peer-Group selbstbewusst
und unter Betonung ihrer/seiner Stirken darstellen kann, dies dann aber in einer
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Prisentationssituation vor der Klasse nicht mehr gelingt. Das deutet auch darauf
hin, dass den Schiiler:innen nicht nur Riume fiir Selbstausdruck zu eréffnen,
sondern sie auch in der Fihigkeit zur Selbstinszenierung zu fordern sind.

Selbstinszenierung kann hier als Weg zur Aufschliisselung unterschiedlicher
Selbstentwiirfe aufgefasst werden, die den jungen Erwachsenen in individuellen
Lebensweltkontexten die Erforschung des Denkbaren und Anders-sein-Kénnens
ermoglichen (vgl. Schachtner, 2018, S.4). Zugleich bietet Selbstinszenierung den
Individuen in riskanten Ubergangsphasen wie dem Ubergang Schule-Beruf sozia-
len, dsthetischen und kulturellen Halt und generiert hieriiber gleichsam knappe
Ressourcen wie Handlungsfihigkeit fiir diese (vgl. Stauber, 2004, S.53; 2001,
S.123). Hier wird u. a. eine unterstiitzende Funktion von Selbstinszenierung in
riskanten Ubergangsphasen deutlich, wobei der Prozess der Selbstinszenierung
hier niher dariiber zu charakterisieren ist, dass er nicht nur den Zweck der Bewil-
tigung jeweiliger Herausforderungen adressiert, sondern selbst einen Lern- und
Entwicklungscharakter aufweist, wodurch die Jugendlichen fiir kiinftige An- und
Herausforderungen gestirkt werden sollen (vgl. Otto & Kundisch, 2023). In Anbin-
dung an die Uberlegungen zur Entwicklung des Selbstkonzeptes und der Bedeu-
tung von Prozessen der expliziten Selbstbetrachtung durch das Individuum fir
diese sind Selbstaspekte wie Stirken, Interessen, Ziele etc. vom Individuum zu-
nichst zu erkennen, was Selbstinszenierung zu absichtsvollen und bewussten
Handlungen sowie intentionalen Vorginge macht, in denen Jugendliche sich selbst
inszenieren sowie selbstbestimmt Art und Inhalt dieser Inszenierung festlegen
(vgl. Kundisch etal., 2024). Hierliber entdecken die Jugendlichen individuelle
Selbstaspekte, die sie wiederum in den angesprochenen Prozessen beruflicher
Orientierung nutzen konnen. Selbstinszenierung in diesem Sinne zielt damit nicht
auf das Antrainieren passender Verhaltensweisen, sondern vielmehr auf eine Aus-
einandersetzung mit eigenen Vorstellungen, Handlungsmdéglichkeiten und -for-
men.

4  Beispiele aus der Praxis: Selbstinszenierung als
didaktisches Instrument

Nachfolgend zeigen wir auf Grundlage der vorherigen Ausfithrungen in Kapitel 3
uiber drei Praxiskontexte unterschiedliche Beispiele fiir Selbstinszenierungen der
Jugendlichen in der Ausbildungsvorbereitung auf, die wir im Rahmen von Hospi-
tationen beobachten konnten. Hiertiber méchten wir das Konstrukt Selbstinsze-
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nierung greifbarer machen und zugleich eine weitere Grundlage fiir die Diskus-
sion um Potenziale aufnehmen, aber auch Zuginge zu dem Rahmenkonzept
(vgl. Frehe-Halliwell et al. in diesem Band, Teil 3) herstellen, die mit dieser Per-
spektive einhergehen. Wir nehmen hier bewusst Beispiele auf, die sich u.a. hin-
sichtlich des Grad an Spontanitit und Steuerung durch die Bildungsakteur:innen
unterscheiden.

a) Selbstinszenierung als alltigliche face-to-face-Interaktion: Regeln des
Sprachgebrauchs

Folgende dialogisch aufbereitete Situation der Selbstinszenierung konnte in
einer Klasse der Ausbildungsvorbereitung im Fach Deutsch im Zuge einer Hos-
pitation beobachtet werden:

Daria und Elena sitzen sich schrig gegeniiber.

Daria <halb ernst > zu Elena: ,,Ach, halt die Fresse!“

Frau Meier <freundlich, mahnend>: , So solltet ihr aber nicht miteinander reden!*
Daria erwidert < ausdrucksstark>: , So reden wir hier aber!“

Frau Meier erginzt: , Im Betrieb kénnt ihr aber auch nicht so reden!”

Daria und Elena erwidern fast zeitgleich etwas lauter: , Doch!“

An der Stelle schaltet sich Bjorn ein und sagt < bekriftigend>: , In unserem Betrieb
reden wir auch alle s0.“

Frau Meier stellt diese Aussage in Frage und hakt nochmal nach. Die beiden un-
terhalten sich im Nachgang noch etwas. Bjérn riumt ein, dass sie im Betrieb
schon anders reden, wenn Kunden anwesend sind.

Diese Selbstinszenierung stellt ein Beispiel fiir alltiglich sattfindende face-to-
face-Selbstinszenierungen im Unterricht dar. An dieser Situation wird einerseits
die Einbindung der Selbstinszenierung in den interaktiven Kontext und in die-
sem Fall in die Interaktion zwischen der Lehrerin und den Schiilerinnen deutlich.
Andererseits wird der angesprochene Aushandlungsprozess — hier mit Fokus auf
den Sprachgebrauch — im Rahmen der Interaktion adressiert. Gleichsam finden
sich hier Prozesse der Spiegelung, Wahrnehmung und des Bezugs auf das indivi-
duelle Referenzsystem sowohl durch die Lehrkraft (,So solltet ihr aber nicht mit-
einander reden!“) als auch durch die Schiilerinnen (,So reden wir hier aber!“),
wobei auch hier die Einbindung in die Lebensweltkontexte der Schiilerinnen
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deutlich wird. Die Lehrkraft — und das wurde in einem nachgelagerten Gesprach
deutlich — nutzt hier die Gelegenheit, um den Schiiler:innen zu vermitteln, dass
sie ihren Sprachgebrauch entsprechend des Kontextes anpassen miissen, wobei
sie die Fahigkeit zum ,code-switching’ dann vor allem im beruflichen Kontext als
bedeutend auffasst, was an folgender Aussage deutlich wird:

,Ahm mein Ansatz ist eigentlich immer mit diesem, also dass ich da rein gritsche,
ist halt schon immer der Gedanke dahinter, ja reflektieren sie dartiber? Ist ihnen
bewusst, wie das vielleicht auf mich wirkt, ne. Wenn sie so: Ach halt die Fresse! Ich
weif3 ja schon, dass sie — die mogen sich ja, das sind Freundinnen, die reden einfach
so miteinander, weil das deren Stil ist. Ahm (.) genau deswegen hab ich das, da mit
dem Betrieb dann noch angefiihrt, dass sie halt im Betrieb sind- dass es eben unter-
schiedliche Situationen gibt, wollte ich ihnen damit sagen.“ (Ausschnitt aus einem
nachgelagerten Gruppeninterview).

b) Selbstinszenierung als Performanz: Selbst-Pitch vor der Klasse

Bei einer Hospitation an einem Berufskolleg konnten wir beobachten, wie eine
Lernumgebung zu Selbstinszenierung im Rahmen einer Tageslernsituation
durchgefithrt wurde. Zielrichtung der Tageseinheit war die Vorstellung iiber einen
Selbst-Pitch (s. hierzu auch die entsprechende Ideen-Karte in Teil 3) vor der Klasse.
Vorab wurden den Schiiler:innen die Kriterien fiir den Vortrag mitgeteilt, die sich
auf eine angemessene Lautstirke, inhaltlich auf das Nennen von jeweils 5 Stirken
sowie Interessen, den Blickkontakt wihrend der Prisentation und ein mdoglichst
freies Sprechen bezogen. Die Bildungsakteur:innen betonten zuvor, dass jeder
nach seinem Vortrag Applaus bekommen soll, was vor der ersten Prisentation
gemeinsam mit der Klasse geiibt wurde. Die nachfolgende Beobachtungen bezie-
hen sich auf einige Prisentationen der Schiiler:innen im Zuge des Selbst-Pitches:

« Ein Schiiler nannte zu jeder seiner Stirken ein konkretes Beispiel, wobei ein
anderer Schiiler seine Stirken vor allem mit Erfahrungen aus dem beruf-
lichen Kontext verband. In einem anderen Vortrag wurden Fremdbeschrei-
bungen als Begriindung fiir die eigenen Stirken herangezogen.

« Ein Schiiler agierte in seinem Vortrag mit dem ,Publikum’, indem er dieses
direkt ansprach. Bei einem anderen Schiiler wurden im Vortrag dagegen vor
allem sprachliche Probleme deutlich, die ggf. auf Herausforderungen im Ge-
brauch der deutschen Sprache zuriickzufiihren sind.

- Einige Schiiler:innen uflerten verbal ihren Unmut iiber die Aufforderung,
ihren Selbst-Pitch vor der Klasse vorstellen zu miissen. Ein Schiiler verwei-
gerte den Vortrag, indem er sinngemif} folgendes zum Ausdruck brachte:
,Ich habe da keinen Bock draufl‘.
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Insgesamt konnten bei den Vorstellungen tiber die angesprochene Kérperhal-
tung sowie den verbalen Ausdruck auch gewisse Unsicherheiten bei den Jugend-
lichen wahrgenommen werden. Auch wird iiber die verbalen AuRerungen deut-
lich, dass die Vorstellung und somit das Stehen im ,Mittelpunkt‘ vor der Klasse
als etwas Herausforderndes bzw. Unangenehmes empfunden werden kann. Da-
bei gelang es nicht allen Schiiler:innen, die vorab besprochenen Kriterien, bspw.
eine angemessene Lautstirke und durchgehenden Blickkontakt, zu verfolgen.
Hier wire jedoch die Frage, ob Selbstinszenierungen von den Schiiler:innen ,ein-
getibt' werden kénnen und/oder vielmehr der (spontane) authentische Charakter
bedeutend ist (Wer bestimmt hier die Kriterien fiir Selbstinszenierung?). Insge-
samt wird in diesem Beispiel angedeutet, dass entsprechende Rdume zum Selbst-
ausdruck u.a. zur Forderung der Fihigkeit zur Selbstinszenierung notwendig
sein kénnten. Den Applaus empfanden dabei einige Schiiler:innen — das konnte
im Nachgang den Lernberichten entnommen werden — als motivierend und deu-
teten diesen als Hinweis darauf, dass ihnen das Publikum zugehért hat. Eine Be-
stirkung und die Aufmerksambkeit durch das Publikum im Rahmen der Selbst-
inszenierung scheint daher ebenfalls relevant zu sein.

c) Selbstinszenierung als Handlungsprodukt: Bau eines Stirkengebaudes

In dieser beobachteten Stunde an einem anderen Berufskolleg in NRW hatten die
Schiiler:innen der Ausbildungsvorbereitung die Aufgabe, aus Bauklétzen ein indi-
viduelles Stirkengebiude zu bauen (s. hierzu auch die Ideen-Karte: ,Darauf kann
ich bauen!“ unter Teil 3). Hierfiir wurden zunichst zusammen mit der Klasse Stir-
kenbegriffe an der Tafel gesammelt. Am Ende der Stunde sollten die Schiiler:innen
dann ihr individuelles Bauwerk vorstellen und zudem etwas zur Bedeutung der
Stirken und ggf. der Bauweise erzihlen.

Nachfolgende Abbildung zeigt das Stirkengebidude eines der Schiiler:
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Abbildung 2: Stirkengebiude von ,Domian’

Zunichst begriindet der Schiiler sinngemifs die Bauweise des Gebiudes dariiber,
dass die Sdulen dhnlich wie die Erwartungen anderer zwar schmal bzw. klein seien,
aber ,man‘ hochkommen wiirde. Andere wiirden in diesem Zuge wenig erwarten,
aber er wiirde viel geben. Zudem wiirden die Siulen in diesem Zusammenhang
sein Inneres beschiitzen (sinngemifs ,,Oben sind die, die das Innere schiitzen.).
Hier wird bereits deutlich, dass dieser andere, visuelle sowie haptische Zugang
auch neue Moglichkeiten des Ausdrucks fiir die Schiiler:innen schaffen kann. Es
werden u. a. die Potenziale der angesprochenen Multimodalitit deutlich, die wir im
Rahmenkonzept mitfiithren. Die aufgeschriebenen Stirken werden dabei von die-
sem Schiiler iiber Beispiele aus der eigenen Lebenswelt und informellen Kontexten
begriindet: So wird sein ,gutes Herz' bei der Familie, die , Teamfihigkeit‘ tiber seine
vergangenen drei Jahre Arbeit in einem Team und das eigene Verantwortungsbe-
wusstsein in seinem Kiimmern um kleine Kinder im Privaten deutlich. Bspw. er-
Klirt er in diesem Zuge auch, dass das Boxen fiir ihn wie eine Therapie ist, damit er
bei schlechter Laune diese nicht an anderen Menschen auslisst. Ein solcher Zu-
gang kann somit — wie weiter oben bereits angedeutet — auch einen Zugang zu der
Lebenswelt der Lernenden eréffnen.

5 Diskussion und Ausblick

Selbstinszenierungen sind zunichst einmal Ausdrucksform menschlichen Ver-
haltens und ein einfacher Schluss auf das Selbstkonzept und/oder Verhaltensvor-
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stellungen von Jugendlichen ist kaum moglich, was auch an den hier vorgestell-
ten Beispielen deutlich wird. Ebenso ist ein funktionalistisches Verstindnis von
Selbstinszenierungen verkiirzend, was gleichermafen auch ein zentrales Span-
nungsfeld des Zugangs iiber Selbstinszenierungen aufzeigt. Auch hier bedarf es
einer grundlegenden Auseinandersetzung zum Bildungsverstindnis, welches
dann Ausgangspunkt fiir die Bildungsarbeit ist. Das Konstrukt ,Selbstinszenie-
rung‘ kann hier durchaus Widerspruch erfahren. So haben wir in der Anfangs-
phase des Projekts intensiv Fragen zur Manipulation iiber Selbstinszenierung
zur Diskussion gestellt. Zudem stellt sich hier die Frage, ob und wenn ja, wie
Selbstinszenierungen bewertet werden kénnen und wer in diesem Zuge die ent-
sprechenden Kriterien bestimmt. Die Beispiele machen deutlich, dass mit Selbst-
inszenierung andere Perspektiven auf die Jugendlichen gewonnen und ebenso
Jugendlichen neue Wege zur Auseinandersetzung mit der eigenen Personen er-
6ffnet werden koénnen. Konzeptionell haben wir diese Zuginge im Rahmenkon-
zept herausgearbeitet und so tiber Selbstinszenierung unterschiedliche Blickrich-
tungen erdffnet. Damit mochten wir auch herausstellen, dass es erforderlich ist,
dass in der Bildungsgangarbeit vor Ort das Konstrukt der Selbstinszenierung aus-
zudifferenzieren und auf die jeweilige Zielgruppe anzupassen ist. Selbstinszenie-
rung kann hier zwar einen konzeptionellen Rahmen anbieten, jedoch kaum die
Bildungsgangarbeit vor Ort auflésen — ein derartiges Rahmenkonzept stellen wir
in Teil 3 vor und bieten gleichzeitig Beispiele zur methodischen Ausdifferenzie-
rung an. Hier mochten wir abschlieflend erste tibergreifende Aspekte zur Arbeit
mit Selbstinszenierungspraktiken im Rahmen ausbildungsvorbereitender Bil-
dungsginge aufzeigen, die sich aus der konzeptionellen Betrachtung des Kon-
strukts und dieses spezifischen Zugangs ergeben:

« Verankerungin sozialen Kontexten und den Lebenswelten der Jugendlichen: Selbst-
inszenierungspraktiken sind in einen sozialen Kontext eingebunden. Dies be-
deutet, dass die Inszenierungspraktiken nicht von den Handlungszusammen-
hingen gel6st werden konnen, wobei die Praktiken zwar Zuginge zum
Selbstkonzept anbieten, jedoch nicht isoliert von den sozialen Zusammen-
hingen betrachtet werden kénnen. Genaugenommen wire es dann auch er-
forderlich, die Umgebung — bspw. potenzielle Betriebe — auf mogliche Prak-
tiken der Jugendlichen vorzubereiten. Aus unserer Sicht ist dies gerade im
Ubergang Schule-Beruf ein interessanter Aspekt. Zudem macht es die Einbin-
dung und Verankerung in die Lebenswelten der Jugendlichen erforderlich,
dass hier auch ein Einlassen auf diese u.a. auf Ebene eines gemeinsamen
Verstehensprozesses erfolgt.
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« Standortspezifische Einbindung der Selbstinszenierungsformate: Selbstinszenie-
rungspraktiken stehen in der Bildungs(gang)arbeit nicht isoliert, sondern
miissen im Konzept der jeweiligen Bildungsginge betrachtet werden. Auch
hier konnten wir unterschiedliche Praktiken auf Ebene der Bildungsginge
beobachten. Selbstinszenierungspraktiken wurden so an der einen Stelle eher
additiv genutzt, um neue Dinge auszuprobieren und das Selbst in die Bil-
dungsgangarbeit aufzunehmen. Daneben konnten wir Beispiele beobachten,
in denen Selbstinszenierungen zur Uberarbeitung der Bildungsgangkonzep-
tion und als weitere Basis der Bildungsgangarbeit herangezogen wurden. Ge-
rade hier hat dann z. B. der Diskurs iber zugrundeliegende Prinzipien eine
besondere Bedeutung.

« Vernetzung und kooperative Abstimmung innerhalb und auflerhalb des Berufskol-
legs: Die Arbeit mit Selbstinszenierungspraktiken bedarf einer kooperativen
Abstimmung der Akteur:innen und einer Einbindung der Schulfithrung, um
entsprechende Bedingungen zu schaffen. Hier stellt sich dann auch die Frage,
wie bspw. betriebliche Partner:innen in diese Prozesse einbezogen werden
kénnen. Das scheint dann insb. auch hinsichtlich der Uberlegungen zur
,Ubersetzung" der Selbstinszenierungen der Jugendlichen fiir andere Perso-
nen, aber auch in anderen Kontexten von Bedeutung zu sein. Im Rahmen der
Bildungsgangarbeit sind dann standortspezifische und entsprechend ziel-
gruppenangepasste Lehr-/Lernumgebungen zu gestalten.

Insgesamt zielen Selbstinszenierungen im Sinne von SeiP darauf ab, die Perspek-
tive der Jugendlichen zu stirken, ihnen vor Ort ,das Wort* zu geben resp. demnach
entsprechende Raume zu eréffnen und sie so aktiv in die Gestaltung der eigenen
Lebenswelt einzubinden.
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veridnderung auf die Ressourcen- und
Resilienzarbeit in der Beruflichen
Orientierung 4.0 fiir benachteiligte
Jugendliche von Vorteil ist

Jessica DENISE SEIB & DESIREE LAUBENSTEIN

1  Einleitung

Bildungsbenachteiligte Jugendliche erfahren immer wieder defizitire Zuschrei-
bungen auf schulpidagogischer, bildungspolitischer, sozialrechtlicher und indivi-
dueller Ebene (Seib & Laubenstein, 2024, S. 253), die durch den Erwerb von Hand-
lungskompetenzen in Befihigungen transformiert werden sollen (KMK, 2017, S. 2;
MAGS NRW, 2020, S.6). Die Handlungskompetenzen umfassen hierbei die Be-
reiche Personlichkeit, soziale Interaktionen, Methoden und Fachlichkeit (Déring
etal., 2015, S.12), die sich im Kontext Schule jedoch primir durch messbare Leis-
tungen und durch eine fremdperspektivische Deutungshoheit ausdriicken. Die
fremdperspektivische Deutungshoheit ist dadurch zu erkliren, dass die berufliche
Orientierung in der Schule als Unterricht konzipiert wird und daher auf unter-
richtstypische Kommunikationsweisen zur{ickgreift, die keine personlichkeitsbil-
dende Begleitung durch die Lehrperson zulisst. Des Weiteren sind die eingesetz-
ten Kompetenzfeststellungsverfahren im Ubergangsmanagement von Schule —
Beruf in NRW, weder zielgruppenspezifisch noch standardisiert (Seib & Lauben-
stein, 2024, S. 257), sodass die Performanzen bildungsbenachteiligter Jugendlicher
nichtausreichend erfasst werden.

Auf dieser Grundlage fokussiert der Beitrag die Performanzméglichkeiten
ausbildungsbenachteiligter Jugendlicher im Ubergangsmanagement Schule —
Beruf als Teil der beruflichen Orientierung 4.0 in Schule, um hieran unterricht-
liche Gestaltungsproblematiken, aber auch Gestaltungsriume aufzuzeigen, die
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es den Jugendlichen ermdglichen, sowohl die Deutungshoheit iiber persénliche
Kompetenzen zu erhalten, als auch Ressourcen und Copingstrategien zu entwi-
ckeln, um ein fiir sie erfolgreiches und identititsstiftendes berufliches Narrativ zu
generieren. Hierdurch kann sich das derzeit vorherrschende, fremdperspektivi-
sche, systemische Scheitern zum persénlichen Erfolg transformieren.

2 Performanzméglichkeiten bildungsbenachteiligter
Jugendlicher im Ubergangsmanagement ,,Kein
Abschluss ohne Anschluss“ (KAoA)

Der primire Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule besteht darin, Schii-
ler:innen ,angemessen auf das Leben in der Gesellschaft vorzubereiten und sie zu
einer aktiven und verantwortlichen Teilhabe am kulturellen, gesellschaftlichen,
politischen, beruflichen und wirtschaftlichen Leben zu befihigen. Dazu gehort,
dass die Schiilerinnen und Schiiler auf die Berufs- und Arbeitswelt vorbereitet wer-
den“ (KMK, 2017, S.2). Dem Auftrag inhirent ist, dass die Schiiler:innen im Um-
gang mit ihren Entwicklungsaufgaben geférdert werden (Eidemann, 2022, S. 20).

Politisch gesehen wird dem Bildungs- und Erziehungsauftrag entsprochen,
indem das Ubergangsmanagement Schule — Beruf in NRW, das seit 2016 unter
dem Namen , Kein Abschluss ohne Anschluss“ (KAoA) bekanntist (MAGS NRW,
2020, S.3), in die Schullandschaft implementiert wurde. Die Angebotsstruktur
umfasst hierbei ein den gesamten Prozess der Berufsorientierung umfassendes
Portfolioinstrument (u. a. Berufswahlpass). In diesem werden Arbeitsblitter be-
ruflicher Orientierung und betrieblicher Erkundung vorrangig eigenverantwort-
lich ausgefiillt. Seit Sommer 2022 ist der Berufswahlpass als App digital sowie in
Leichter Sprache erhiltlich (G.I.B., 2024). Ebenso durchlaufen die Schiiler:innen
in der achten Jahrgangsstufe eine eintigige Potenzialanalyse, die von externen Bil-
dungstrigern verantwortet wird. In der neunten Klasse erfolgen ein Bewerbungs-
training und ein Gesprich tiber mégliche Anschlussperspektiven kurz vor dem
Schulabschluss des Sekundarbereichs I.

Das Angebot der KAoA fiir bildungsbenachteiligte Jugendliche (hierunter
werden Schiiler:innen mit einem sonderpidagogischen Férderbedarf im Schwer-
punkt Lernen und/oder emotionale und soziale Entwicklung subsumiert) um-
fasst die Verlingerung der Potenzialanalyse auf zwei Tage (MAGS NRW, 2020,
S.37-38). Dariiber hinaus existiert das Programm der Berufseinstiegsbegleitung,
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sofern die Schule daran teilnimmt. Die an diesem Programm partizipierenden
Schiiler:innen werden von der Schule ausgewihlt.

Kritisch zu konstatieren ist, dass die Potenzialanalyse ohne vorherige Ziel-
gruppenanalyse und zielgruppenspezifische Kompetenzfeststellungsverfahren
von externen Bildungstragern durchgefiihrt werden. Diese beschiftigen u. a. kaum
pidagogisch qualifizierte Mitarbeiter:innen, da nach den Qualititsstandards des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung handlungsorientierte Verfahren
bereits von Personen durchgefiihrt werden kénnen, die lediglich an einer mehr-
tigigen Schulung teilgenommen haben (BMBF, 2017, S. 32). Die Ergebnisse der
Potenzialanalyse unterliegen auch nicht der Deutungshoheit der Schiilerin oder
des Schiilers, da diese nicht durch Selbst-Reflexionsgespriche generiert werden
(BMBF, 2022, S.9).

Die Partizipation am Programm der Berufseinstiegsbegleitung, soweit an
Schulen angeboten, erfolgt fremdbestimmt, obwohl eine Studie von Hiibner (2021,
S.101-102) gezeigt hat, dass die Berufseinstiegsbegleitung das Instrument ist, wel-
ches bei Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf als wichtigstes An-
gebot zur Entwicklung einer nachschulischen Anschlussperspektive bewertet
wurde.

Weitere spezifische Angebote wie z. B. verstirkt nonverbale, bildhafte und in-
teraktive Verfahren (MAGS NRW, 2020, S. 63—64) adressieren neuzugewanderte
Schiiler:innen und stehen der Gruppe bildungsbenachteiligter Jugendlicher nicht
zur Verfiigung.

Insgesamt lisst das Ubergangsmanagement Schule — Beruf, trotz mannigfal-
tig wirkender Angebotspalette, der heterogenen Schiiler:innenschaft, die verschie-
denste Ausgangslagen von fehlender Ausbildungsreife tiber multiple Problem-
lagen bis hin zum sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf bzw. Lernbeein-
trichtigung und/oder soziale Benachteiligung umfasst (MAGS NRW, 2020, S.103),
wenig Moglichkeiten, damit sich die Jugendlichen mit ihren Neigungen und Wiin-
schen sowie nachschulischen Perspektiven auseinandersetzen kénnen.

3  Kompetenzdefinitionen im Spannungsfeld von
Schule

Die Problematik des sozial konstruierten Kompetenzbegriffs besteht zum einen
darin, dass das Kompetenzverstindnis eine Begriffsvielfalt wie , Fihigkeiten, Fer-
tigkeiten, Wissen, Normen, Werte, Bediirfnisse, Motive, Ziele, Einstellungen [...]“
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(Vonken, 2011, S.24) beinhaltet, sodass sich hieraus die Zahl der Kompetenzen
beliebig erhoht und durch die Anforderungen der Arbeitswelt 4.0 um ein Vielfa-
ches potenziert hat (Gitter etal., 2024, S.2). Zum anderen ist unklar, wer die in-
haltlichen Schwerpunkte der geforderten Kompetenzen setzt und wie sich diese
in einer sozialen Praxis zeigen (Hofmann, 2009, S.42). Die performativen Gestal-
tungen der Kompetenzen haben den Anspruch, die verschiedensten Zielperspek-
tiven einer individuellen Entwicklung von Jugendlichen zu umfassen, obwohl
diese kaum universal spezifizierbar scheinen (Vonken, 2011, S. 26).

Die Kompetenzdebatte, die seit den 1970er-Jahren existiert und bis heute nichts
an ihrer Bedeutsambkeit fiir das (Aus-)Bildungssystem verloren hat, lasst sich auf
vier Definitionsbereiche fokussieren:

1. ,Kompetenzen als 6konomisierte Varianten von Bildung,

2. Kompetenzen als allgemeinster Handlungsrahmen,

3. Kompetenzen als kognitive Leistungsdefinitionen,

4. Kompetenzen als kreative Selbstorganisationsfihigkeiten“ (Erpenbeck, 2017,

S. XXIV).

Die Definitionsbereiche unterteilen sich hierbei in zwei zentrale Bedeutungsbe-
reiche:
1. die Verantwortlichkeit und
2. die damit einhergehende Handlungsfihigkeit des Subjekts (Erpenbeck, 2017,
S. XX).

Die Handlungskompetenz, welche die Grundlage aller bildungspolitischen Be-
mithen und Maflnahmen darstellt, gliedert sich in vier verschiedene Dimensio-
nen: die Personlichkeits- oder personale Kompetenz, Sozialkompetenz, Metho-
den- und Fachkompetenz (Déring etal., 2015, S.12). Die Kompetenzfeststellung
wird hierbei immer mit messbaren Leistungen verbunden, die sich ausschlief2-
lich in sozialen Kontexten und Handlungszusammenhingen zeigen (Clement,
2002, S. 28; Erpenbeck, 2017, S. XX), und sie benétigt ein anderes Subjekt, das als
Zeuge dieser Handlung fungiert und diese durch bestimmte personale und/oder
situationsabhingige Kriterien beurteilt (Vonken, 2011, S. 21). D. h. die Handlungs-
kompetenz einer Person wird durch eine subjektfremde und eigenlogisch-sinn-
stiftende Einschitzung der Auflenperspektive einer anderen Person generiert.
Um die Handlungskompetenz eines Individuums festzustellen, miissen Kompe-
tenzfeststellungs- oder Leistungsverfahren eingesetzt und Kriterien aufgestellt
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werden, um diese als selbstorganisierte Handlungsfihigkeit eines Individuums
zu erkennen und als solche zu identifizieren (Erpenbeck, 2017, S. XX). Es ist dem-
nach irrelevant, ob sich ein Subjekt selbst als handlungsfihig beurteilt.

4  Vom Kompetenzbegriff zu den Soft Skills

Soft Skills sind Teil der personalen Kompetenzen (Niermeyer, 2006, S. 11), daher ist
ihnen die Subjektperspektive immanent. Mit Blick auf ausbildungsbenachteiligte
Jugendliche und die Realisierung autonomer Entscheidungsfindung zeigt sich der
Erwerb von Soft Skills als zentral. Die Kompetenzpyramide nach Goleman ordnet
Soft Skills der emotionalen Intelligenz zu (Niermeyer, 2006, S.12-13), deren Kern-
bereiche, wie in Abbildung 1 dargestellt, das Selbstmanagement, die Selbstmotiva-
tion, Selbstbewusstsein, Engagement und Empathie einschlieft.

Selbst-
Motivation
Eigene Emotionen zur
Verwirklichung der
eigenen Ziele
nutzen

Management
Eigene Emotionen
bewusst beeinflussen
und gestalten

Kernbereiche
der emotionalen
Intelligenz

Selbst->
Bewusstsein
Eigene
Emotionen bewusst
wahmehmen und

Empathie
Sich in andere Men-
schen einfiihlen
kinnen

Engagement

Beziehungen gestalten
und mit Kenflikten

umgehen kinnen

Abbildung 1: Emotionale Intelligenz (Niermeyer, 2006, S.13)

Durch die Ausdifferenzierung der Kernbereiche mit den spezifischen Kompe-
tenzzuordnungen werden Soft Skills als Teile der Personlichkeitsbildung defi-
niert, die die Entwicklung der Selbstwahrnehmung des Subjekts fokussieren und
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das Erleben von Selbstwirksamkeit erméglichen. Die Arbeit mit und an den eige-
nen Soft Skills zeigt, dass sich die Selbstdarstellung, Selbstsicherheit und Orien-
tierung in neuen Situationen, die Selbsteinschitzung, die Kommunikation sowie
Interaktion mit anderen Personen verbessert, da es einen konkreten Inhalt mit
dazugehoriger Performanz gibt (Niermeyer, 2006, S. 15-16), dessen Verinderung
von der agierenden Person selbst herbeigefithrt und beurteilt wird. So konkre-
tisiert sich beispielsweise die Soft Skill ,Durchsetzungsvermégen* an folgenden
Handlungsweisen:

. ,Sie zeigen Widerstand gegen Gruppendruck bzw. haben den Mut, Thre Mei-

nung auch gegen Mehrheiten zu vertreten®,
- ,Sieverfolgen konsequent Ihre Ziele*,
. ,Sie motivieren sich trotz Widerstinde“ (Niermeyer, 2006, S. 20).

Zuriickkommend auf die speziell von Jugendlichen geforderten Kompetenzen im
Zusammenhang mit der zentralen Entwicklungsaufgabe der Identititsfindung
des Jugendalters zwischen 12 bis 18 Jahren (Eschenbeck & Knauf, 2018, S. 31), las-
sen sich diese in vier Aufgabengebiete zusammenfassen:

1. Ausdifferenzierung der intellektuellen und sozialen Kompetenz,

2. Aufbau einer Kérper- und Geschlechtsidentitit,

3. Erlernen des verantwortungsvollen Umgangs zwischen Konsumieren und
Regenerieren im Rahmen des subjektiven Konsum-, Medien- und Freizeitver-
haltens,

4. Entwicklung eines individuellen Werte- und Normensystems als auch die
Fahigkeit zur politischen Partizipation (Eschenbeck & Knauf, 2018, S. 27).

Um mit den Anforderungen der Entwicklungsaufgaben, kritischen Lebensereig-
nissen sowie Alltagsstressoren umgehen zu kénnen, bedarf es sozialer, kultureller
und okonomischer Ressourcen und Bewiltigungsstrategien (Eidemann, 2022,
S.22). Zwar bewiltigt die Mehrheit der Jugendlichen die Entwicklungsaufgaben
den gesellschaftlichen Erwartungen entsprechend, jedoch weisen ,Jugendliche
aus Familien mit einem relativ niedrigen 6konomischen, kulturellen und bil-
dungsmifigen Status“ (Hurrelmann & Quenzel, 2013, S.248) Schwierigkeiten
auf, erfolgreich mit diesen umzugehen. Bildungsbenachteiligte Jugendliche stam-
men uiberproportional hiufig aus einer sozial schwachen Familie, sind vielfach
orientierungslos und ohne (berufliche) Perspektive, haben oftmals eine unrealis-
tische Selbstwahrnehmung, ,die sich vor allem beruflich als utopisch erweist*
(Majcen, 2023, S.71) und kimpfen mit Zukunfts- und Versagensingsten.
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Hieraus konnen Problemverhaltensweisen entstehen, die sich nach aulen
hin u. U. als externalisierende Verhaltensstérungen in Form von Aggressionen,
dissozialem Verhalten, exzessivem Konsum von legalen und illegalen Drogen,
Nahrungsmitteln und/oder Medien duflern kénnen sowie von persénlichem Riick-
zug, psychischem Belastungserleben, depressiven Verstimmungen bis hin zu au-
toaggressivem Verhalten gekennzeichnet sind (Eidemann, 2022, S. 23).

Diese psycho-soziale Ausgangslage der Schiiler:innen trifft nun auf das deutsche
Schulsystem, welches vier grundlegende Funktionen hat:

1. ,Die Qualifikationsfunktion stellt sicher, dass Schiiler:innen in den Fichern
qualifiziert werden {(...).

2. Die Selektions- und Allokationsfunktion sorgt dafiir, dass tiber das Priifungs-
und Notensystem Schiiler:innen in unterschiedliche Schultypen einsortiert
werden bzw. unterschiedliche Abschliisse erwerben, durch die sie dann im
spiteren Berufsleben fiir unterschiedliche Berufswege qualifiziert sind (...).

3. Durch die Legitimations- und Integrationsfunktion sollen Werte der Gesell-
schaft und des politischen Systems vermittelt werden {...).

4. Die Enkulturationsfunktion (...) dient dazu, das kulturelle System der Gesell-
schaft, zu dem etwa Schrift, Werte oder auch Wissen tiber Kulturgiiter geho-
ren, zu reproduzieren” (Eidemann, 2022, S. 34).

Seit 1970 wird die Qualifikationsfunktion um die persénlichkeitsbildende Aufgabe
erweitert, die aber bis heute kein fester Bestandteil des Unterrichts ist. Der das
Schulsystem prigende, einseitige Kompetenzbegriff, welcher den Unterricht struk-
turiert und zugleich die dominierende fremdperspektivische Logik stabilisiert, ord-
net die Kompetenzdeutungen im Rahmen eines rigiden Lehr-/Lernarrangements:
1. als allgemeiner Handlungsrahmen, der die Grundlage fiir den Unterricht
darstellt, weil dieser die Lehrplidne formuliert (Erpenbeck, 2017, S. XXIV),
2. als kognitiver Bereich, der durch die gestellten Leistungsanforderungen pri-
sent und iiberpriifbar ist,
3. als kreative Selbstorganisation.

Ein Scheitern an diesen Aufgaben, das fremdperspektivisch der bzw. dem Ju-
gendlichen zugeschrieben wird, fithrt nicht selten zur schulischen Verantwor-
tungsdelegation an Schulsozialarbeit oder das System der Erziehungshilfe, wel-
che die persoénlichkeitsbildenden Mafinahmen anbieten und die Entwicklung
erforderlicher Soft Skills in Auseinandersetzung mit den Jugendlichen realisie-
ren sollen.
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Schule konstituiert und konturiert sich hierbei zu einem sozialen Milieu, das
bildungsbenachteiligten Schiiler:innen fremd ist. Die betroffenen Schiiler:innen
erleben ein Spannungsfeld zwischen ihrem familiiren Erfahrungs- und Hand-
lungswissen, den schulischen Anforderungsstrukturen und den subjektiv-indivi-
duellen Erwartungsstrukturen ihrer Lehrkrifte. Hieraus kann sich eine non-/ver-
bale Kommunikationsstruktur zwischen Lehrer:in und Schiiler:in etablieren, die
,die Gefahr des kontinuierlichen Misslingens“ (Van Essen, 2013, S.66) von nor-
mativen Anspriichen suggeriert und zementiert. Diese Art der Kommunikations-
storung, in der die Lehrperson ihre alltagstheoretischen Wahrnehmungs- und Be-
wertungsmuster im Rahmen des Halo-Effekts und von Etikettierungsprozessen
negativ an die Jugendliche bzw. den Jugendlichen adressieren, kann zu einem ne-
gativen Selbstbild der Schiilerin bzw. des Schiilers fithren. Infolgedessen bewiltigt
diese:r das schuleigene Spannungsfeld dadurch, dass sie oder er die ihr bzw. ihm
,zugeschriebene Rolle des Schulversagers tibernimmt“ (Van Essen, 2013, S. 67).

Diese Form der Kommunikationsstérung findet sich nicht nur im unter-
richtlichen Kontext wieder, sondern auch in den Interpretationen norm- und er-
wartungsabweichender Ergebnisse, die aus den Kompetenzfeststellungsverfah-
ren der Potenzialanalyse des Ubergangsmanagements resultieren.

Des Weiteren wird in der Potenzialanalyse der Schwerpunkt auf die kreative
Selbstorganisation gelegt, die sich jedoch als Problemlésung (Martens, 2014, S.17)
innerhalb einer lediglich konstruierten und terminierten Situation zeigt, sodass
hier Rahmenbedingungen geschaffen werden, die den benachteiligenden Aus-
gangslagen einer Vielzahl von Jugendlichen nicht gerecht werden.

5  Exkurs: Ausbildungs- und Arbeitslandschaft 4.0

Zu den mannigfaltigen Anforderungen von Entwicklungsaufgaben kommen in
der heutigen Zeit die verinderten Qualifikationsanforderungen in einer Ausbil-
dungs- und Arbeitswelt 4.0 hinzu. Der gesteigerte Einsatz der digitalen Technolo-
gien fordert verstirkt interaktive, sozial-kommunikative und kognitive Kompeten-
zen (Gitter et al., 2024, S. 2), die sich in den Empfehlungen des Hauptausschusses
des Bundesinstituts fiir Berufsbildung durch eine neue Standardberufsbildposi-
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tion in Abschnitt 4 fiir jedes Neuordnungsverfahren beruflicher Ausbildungs-
giange wie nachfolgend konkretisiert:

a) ,mit eigenen und betriebsbezogenen Daten sowie mit Daten Dritter umge-
hen und dabei die Vorschriften zum Datenschutz und zur Datensicherheit
einhalten,

b) Risiken bei der Nutzung von digitalen Medien und informationstechnischen
Systemen einschitzen und bei deren Nutzung betriebliche Regelungen ein-
halten,

c) ressourcenschonend, adressatengerecht und effizient kommunizieren so-
wie Kommunikationsergebnisse dokumentieren,

d) Storungen in Kommunikationsprozessen erkennen und zu ihrer Losung
beitragen,

e) Informationen in digitalen Netzen recherchieren und aus digitalen Netzen
beschaffen sowie Informationen, auch fremde, priifen, bewerten und aus-
wihlen,

f) Lern- und Arbeitstechniken sowie Methoden des selbstgesteuerten Lernens
anwenden, digitale Lernmedien nutzen und Erfordernisse des lebensbeglei-
tenden Lernens erkennen und ableiten,

g) Aufgaben zusammen mit Beteiligten, einschliefllich der Beteiligten anderer
Arbeits- und Geschiftsbereiche, auch unter Nutzung digitaler Medien, pla-
nen, bearbeiten und gestalten,

h) Wertschitzung anderer unter Beriicksichtigung gesellschaftlicher Vielfalt
praktizieren“ (Bundesministerium der Justiz und fiir Verbraucherschutz,
2020).

In fast jedem Beruf der heutigen Arbeitswelt 4.0 ist digitales Wissen gefordert, da
die Berufsbilder ,der digitalen Vernetzung von Bauteilen, Maschinen und Men-
schen“ (BMBF, 2017, S.4) unterliegen. So werden beispielsweise in dem Tradi-
tionsberuf der Landwirtin bzw. des Landwirtes verstirkt digital vernetzte auto-
nome Erntemaschinen oder zunehmend mehr digital gesteuerte Drohnen zur
Feldiiberwachung eingesetzt. In vielen traditionellen Ausbildungsberufen iiber-
nehmen digitalisierte Prozesse handwerkliche Fertigkeiten. So muss ein:e Tisch-
ler:in heute mit einer computergesteuerten Sige umgehen kénnen. Maler:innen
und Lackierer:innen kénnen Farben durch digital gesteuerte Anwendungen mi-
schen. Dachdecker:innen inspizieren Gebdude mit Drohnen und in der Autoin-
dustrie ist die Anwendung vielfiltiger Digitalisierungsprozesse nicht wegzuden-
ken (BMBF, 2017, S. 3—4). Unternehmen sind durch die zunehmende Volatilitit —
also der Fliichtig- und Unbestindigkeit von Produkten, die einen immer kiirzeren
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und dadurch schnelleren Innovationszyklus generieren, unter dem enormen
Druck, qualitativhochwertige Ergebnisse in kiirzester Zeit zu produzieren (Rump &
Eilers, 2017, S. 15). Unter globalen Wettbewerbsbedingungen ist es unumginglich,
dass sich technologische Innovationen (weiter-)entwickeln, deren Einsatz und die
sich daraus ergebene Verantwortung unterliegt jedoch dem Menschen (Moor,
2005, S.111).

6  Begleitung der Persoénlichkeitsbildung im
Unterricht?!

Die Unterrichtslogik, in der sich die Berufsorientierung gestaltet, hat den An-
spruch, dass ,Unterricht (...) gleichermaflen auf die Entwicklung, den Erwerb und
die Sicherung von Fach- und Methodenkompetenz wie auf den Erwerb sozialer
und personaler Kompetenzen“ (KMK, 2015, S.19) abzielt. So soll durch das Lehr-/
Lernsetting des kompetenzorientierten Unterrichts die personale Kompetenz der
Selbstwirksamkeit bei den Schiiler:innen entwickelt werden (Bénsch etal., 2010,
S.19). Das Bewusstsein von Selbstwirksamkeit bezeichnet hier den Glauben an die
eigenen Fihigkeiten und das Wissen tiber die notwendigen Handlungsschritte,
um kiinftige Ziele zu erreichen (Bénsch et al., 2010, S.17). In dieser Form des Un-
terrichts er6ffnen Lehrkrifte ihren Schiiler:innen einen Reflexions- und Méglich-
keitsraum iiber einen Wissens-/Lerngegenstand, der durch kontinuierliches Uben
und Wiederholen zur Verfestigung curricular bestimmter Handlungsmuster und
schulischer Alltagsroutinen fithren soll.

Lehrkrifte kommunizieren hier im Modus des ,guten Unterrichts“ (Meyer,
2004), der durch eine inhaltlich klare und sinnstiftende Kommunikation eine
schiiler:innenorientierte Ergebnissicherung von Wissen prigt. Die Ergebnissiche-
rung erfolgt jedoch kaum als Selbst-Reflexionsraum, da sich Lehrkrifte im Unter-
richt kompetenzbasierten Riickmeldeverfahren bedienen (Zierer, 2023, S. 64-68),
die als ,Grundlage fiir Lernentwicklungsgespriche“ (KMK, 2015, S. 8) fungieren.

Kritisch betrachtet zeigt sich Feedback in diesem Lehr-/Lernsetting als Beur-
teilung eines Lerngegenstandes des Wissens, bezogen auf das Erreichen eines
Lernziels. Diese Form der Kommunikation erdffnet daher keinen Selbst-Refle-
xionsraum. Durch dieses Riickmeldeverfahren im Unterricht besteht zusitzlich
zu dem non-/verbalen Kommunikationsspannungsfeld, welches die Schule als
Lern- und Lebensort konstituiert, die Gefahr, dass Schiiler:innen die Beurteilung
auf ihre sich entwickelnde soziale und personale Identitit beziehen und nicht auf
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den Lerngegenstand. Dies kann zu externalisierendem sowie zu internalisieren-
dem Problemverhalten fiihren.

Die nicht bewiltigten Entwicklungsaufgaben der Schiiler:innen kénnen sich
als Unterrichtsstérung im Unterrichtskontext zeigen, die zu einem ,gestérten In-
teraktionszustand“ (Marusic, 2023, S. 2) im Lehr-/Lernsetting beitragen und durch
die die unterrichtstypischen Gesprichstechniken auf die individuell zu erlernen-
den Bewiltigungsstrukturen kontraproduktiv einwirken.

Kommunikation(-sstérung) bestimmt den Unterricht und bildet iiber die
Wissensvermittlung hinaus immer auch einen Raum, in dem Schiiler:innen ihre
Identitit durch Sprache und nonverbale Kommunikation ausdriicken (De Certeau,
1998, S.218-220.). In diesem (Sprach-)Raum kann sich daher ein (berufliches) Nar-
rativ formen, wenn die Schiilerin oder der Schiiler bewusst-identititsstiftend er-
zihlt (Gruntz-Stoll, 2012, S. 106; Ricour, 1996, S. 209-211).

7  Die Gewinnung der Deutungshoheit des Subjektes
in der Berufsorientierung durch I6sungsorientierte
Gespriche

Durch eine 16sungsfokussierte Gesprichsfithrung lisst sich ein Selbst-Reflexions-
raum schaffen, der den Fokus auf die Ressourcen- und Resilienzarbeit legt und das
Erlernen von Soft Skills mit besonderem Blick auf bildungsbenachteiligte Jugend-
liche ermdglicht. Durch diese Gesprichsfithrung, die urspriinglich aus der syste-
mischen Kurzzeittherapie stammt (Bamberger, 2005, S.16-18.), ist es méglich, ein
positives Beziehungsklima (Hoigaard & Mathisen, 2003, S. 62) und eine introspek-
tive Haltung der Schiilerin oder des Schiilers zu beférdern. Hierdurch kénnen sich
individuelle Ressourcen und Copingstrategien entwickeln, die zum einen notwen-
dig fur die Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben und Lebenskrisen sind und
zum anderen die emotionale Intelligenz mit den Komponenten des Selbstmanage-
ments, der Selbstmotivation, des Selbstbewusstseins, des personlichen Engage-
ments und der Empathiefihigkeit im Kontext von Selbstwahrnehmung und Selbst-
narration ausbildet.
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Das Kreieren dieses Beziehungsraumes basiert auf folgenden fiinf Grundannah-
men:

1. Die Schiiler:innen sind Expert:innen ihrer Situation und besitzen das Wis-
sen und die Ressourcen, um am besten persénlich-bedeutsame Lésungen
zu finden (Hoigaard & Mathisen, 2003, S. 62).

2. Die Rolle der Lehrperson besteht darin, die Gespriche l6sungs- und ressour-
cenorientiert zu leiten ,und weniger Wert auf Problemidentifikation“ (Hoi-
gaard & Mathisen, 2003, S. 62) zu legen.

3. Die Schiiler:innen werden dabei unterstiitzt, die Situationen und Bedingun-
gen zu analysieren, ,in denen das Problem nicht existiert oder weniger in-
tensiv ist“ (Hoigaard & Mathisen, 2003, S. 62), um anschlieRend

4. eine konkrete, von den einzelnen Schiiler:innen ausgehende Zielversion zu
entwerfen.

5. AbschliefRend werden Handlungsschritte zur Zielerreichung inkl. einer Ter-
minierung formuliert, damit eine Uberpriifung primir fiir die Schiilerin bzw.
den Schiiler stattfinden kann (Hoigaard & Mathisen, 2003, S. 62-63).

Durch eine [6sungsfokussierte Gesprichsfithrung entsteht ein kommunikations-
stérungsarmer Raum innerhalb der Unterrichtsstruktur und der schulischen Pra-
xisroutine der Berufsorientierung 4.0, die besonders benachteiligten Schiiler:innen
in:

1. dem Bewiltigen ihrer Entwicklungsaufgaben,

2. dem Ausprobieren und Entwerfen von identititsstiftenden Selbstkonzepten
und -narrativen eines erfolgreichen (beruflichen) Lebensentwurfes,

3. dem Erlernen von Bewiltigungsstrategien, um mit defizitiren Zuschreib-
ungen sowie negativen Emotionen und Gefiihlen (Furley & Laborde, 2020,
S.250-251) umzugehen und

4. der Kenntnis selbstwirksamer und selbstbewusster Handlungen im Um-
gang mit kritischen Lebensereignissen sowie Alltagsstressoren unterstiit-
zen und begleiten soll.

8 Fazit

Der Kompetenzbegrift zeigt sich trotz inhaltlicher Unklarheit, mangelnder Stan-
dardisierung, einseitiger Schwerpunktsetzung in der inhaltlichen Kompetenzdeu-
tung und fremdperspektivischer Deutungshoheit im Rahmen beruflicher Qualifi-
zierungsbestrebungen im Ubergangsmanagement Schule — Beruf dominierend.
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Die bestehenden Kompetenzfeststellungsverfahren der KAoA und die aktuelle
unterrichtliche Strukturierung der beruflichen Orientierung 4.0 kénnen nicht an
die individuellen Ausgangslagen bildungsbenachteiligter Jugendlicher andocken
und stigmatisieren diese Gruppe(n) tiberproportional hiufig als systemische Versa-
ger. Resultierend daraus haben bildungsbenachteiligte Jugendliche derzeit keine
Moglichkeiten, in der KAoA anhand kontinuierlicher Selbst-Reflexionsriume ein
(berufliches) Narrativ durch ein identititsstiftendes Erzahlen zu konstruieren. Die
Eroffnung eines Selbst-Reflexionsraumes widerspricht der Kommunikationsstruk-
tur der Unterrichtslogik, die durch 16sungsorientierte Gesprichstechniken aufge-
brochen werden kann. Diese fithren zu einer Verschiebung der dominant fremd-
perspektivischen Deutungshoheit zugunsten der immanenten Subjektperspektive
der Schiilerin bzw. des Schiilers. Soft Skills kennzeichnen sich durch konkrete Per-
formanzen und zeugen von lebensweltlicher Orientierung. Diese erweisen sich in
der beruflichen Orientierung 4.0 als anschlussfihiger an die multiplen, oftmals pre-
kiren Ausgangslagen von bildungsbenachteiligten Jugendlichen.

Losungsfokussierte Sprache bildet einen Kommunikationsraum, in dem die
Personlichkeitsbildung durch das Bewusstwerden von individuellen Ressourcen
und dem Erlernen von Copingstrategien die zentralen Perspektiven bilden. Hier-
durch wird die Deutungshoheit von der Fremdperspektive zur Subjektperspektive
verschoben, sodass der Unterrichtsraum von der Wissensvermittlung zum Raum
der Personlichkeitsbildung transformieren kann.
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Die l6sungsfokussierte Perspektive als
Zugang zu Selbstinszenierungspraktiken
(aus-) bildungsbenachteiligter Jugendlicher

DE£SIREE LAUBENSTEIN

1  Einleitung

Bildungsinstitutionen sind durch vielfiltige Diversititsmerkmale ihrer Schulge-
meinschaft geprigt, die proaktive Mafnahmen fiir den Umgang mit Vielfalt von
den professionellen Akteur:innen verlangen, um sowohl Bildung als auch gesell-
schaftliche Teilhabe fiir alle Schiiler:innen (auch mit Blick auf nachschulische An-
schlussperspektiven) zu sichern. Nationale und internationale Studien belegen
einen signifikanten Zusammenhang zwischen einer positiven Lehrer:innen-Schii-
ler:innen-Beziehung und dem fachlichen, sozialen und emotionalen Kompetenz-
zuwachs der Schiiler:innen. Ein auf Ressourcen und Stirken orientierter Blick und
eine 16sungsfokussierte Gesprichskultur der Lehrkrifte vermogen hierbei zu hel-
fen, die nach wie vor bestehenden Ungleichheiten im Bildungssystem zu verrin-
gern, Vielfalt als Chance fiir einen fachlich und tiberfachlich lernwirksamen Un-
terricht zu nutzen und berufliche Anschlussperspektiven mit den Lernenden auf
Grundlage ihrer individuellen Potenziale und Ressourcen zu entwickeln.

2  Positive Beziehungsgestaltung als Grundlage einer
diversititssensiblen Unterrichts- und Schulkultur

Das Konstrukt der Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung in der Schule ist als ein
dynamisches, mehrdimensionales, multifaktorielles und komplexes System zu
verstehen, in das mindestens zwei Individuen involviert sind (Pianta, 1999; 2006).
Die Beziehung zwischen Schiilerin oder Schiiler und Lehrkraft bildet die Infra-
struktur schulischer Bildungsprozesse, auf deren Basis Schiiler:innen sozial-emo-
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tionale, kognitive sowie akademische Kompetenzen erwerben und entwickeln
(Bolzetal., 2019).

Die Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung hat im schulischen Kontext eine
hohe Relevanz. Eine positive und tragfihige Beziehung gilt als , Voraussetzung fiir
wirkungsvolles pidagogisches Handeln“ (KMK, 2000D, S. 356). Nationale und in-
ternationale empirische Studien weisen iibereinstimmend die forderliche Wir-
kung einer unterstiitzenden, anerkennenden, fursorglichen Beziehungsgestaltung
auf die schulische, soziale und emotionale Entwicklung der Schiiler:innen nach
(McGrath & Van Bergen, 2015; Roorda et al., 2017; Zdoupas, 2022).

Ebenfalls beeinflusst eine positive Beziehungsgestaltung die Berufszufrie-
denheit und psychische Gesundheit der Lehrkrifte (Aldrup et al., 2018).

Beziehung realisiert sich in sozialen Interaktionen, die dialogisch gestaltet
werden. Unterricht unterliegt einem dialogischen Miteinander, einer Beziehungs-
gestaltung im Diskurs, dessen Wertschitzung im Sinne eines partizipatorischen
Ansatzes Schiiler:innen wirksames Lernen ermdglicht (Evertson & Emmer, 2012;
Ophardt & Thiel, 2013; Stein & Stein, 2014, S. 229 {f.). Ein dialogisches Miteinander
zeigt hierbei einen empirisch gut abgesicherten positiven Einfluss auf akademi-
sche und sozial-emotionale Entwicklungsfortschritte (Helmke, 2015) und eine pro-
tektive Wirkung auf Lernerschwernisse (Bear, 2015) aller Schiiler:innen.

Eine entscheidende Grundlage fiir gelingende Teilhabemdglichkeiten aller
Schiiler:innen und die Entwicklung eines demokratischen Werteverstindnisses,
in dem Vielfalt anerkannt und wertgeschitzt wird, stellt ein auf anerkennungsethi-
schen Prinzipien (Rommelspacher, 2002) basierendes Schulklima dar, das durch
positiv gestaltete Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung getragen wird. Die An-
erkennung des Anderen (Lévinas, 1998) als Dialogpartner:in bildet das ethische
Fundament padagogisch entwicklungsunterstiitzenden Handelns. Anerkennung
kann ,als Akt der Zustimmung und Wertschitzung verstanden werden“ (Dede-
rich, 2015, S.30) und sichert ,als wichtige Ressource (...) den Aufbau einer posi-
tiven Selbstbeziehung und die soziale, rechtliche und politische Inklusion von In-
dividuen“ (Dederich, 2015, S. 30). Die Anerkennung spiegelt sich hierbei in einem
diversititssensiblen Sprachgebrauch wider, der sich seiner Wirkmichtigkeit in der
Konstruktion von Wirklichkeiten bewusst sein muss (Laubenstein, 2011). Ebenfalls
lassen sich auf Handlungsebene statistisch signifikante Zusammenhinge zwi-
schen dem wahrgenommenen Verhalten von Klassenlehrkriften und der selbst
wahrgenommenen Inklusion von Schiiler:innen empirisch belegen, wobei ein auf
Wertschitzung basierendes Verhalten von Lehrkriften positiv mit der Wahrneh-
mung emotionaler und sozialer Inklusion aufseiten der Schiiler:innen, ein als Leis-
tungsdruck dominiertes, wahrgenommenes Verhalten negativ mit der Einschit-
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zung des eigenen akademischen Selbstkonzeptes korreliert (Zdoupas, 2022;
Zdoupas & Laubenstein, 2023).

Hiller (2018, S.11) warnt: ,Wenn Schulen nicht linger Orte bleiben sollen, in
denen benachteiligte Kinder und Jugendliche von klein auf und tagtiglich erleben,
dass man sie fortgesetzt zu Minusvarianten von Normalitit macht, weil sie den
gestellten Anspriichen im Regelfall nicht gerecht werden kénnen, dann muss dort
ein solidarisches, pidagogisches Fachpersonal arbeiten, das sich klar dazu ent-
schieden hat, als Chancenstifter mit erfolglosen Kindern und Jugendlichen arbei-
ten zu wollen und formuliert damit die Primisse von Schule als Ort sozialer Begeg-
nungen, der eine professionelle Beziehungsgestaltung inhirent sein muss. Die
Beziehungsangebote gehen hierbei der Wissensvermittlung voraus (Herz & Zim-
mermann, 2015). Die Begegnungsqualitit hingt von der Fahigkeit ab, wie for-
derlich Lehrkrifte die Beziehung in den Augen ihrer Schiller:innen gestalten. Der
Entwicklungs-, Erziehungs- und Bildungsprozess bedingt sich durch eine wechsel-
seitige Beeinflussung, die aktiv gestaltet werden muss, d. h. nicht nur die Umwelt
ist aktiv gestaltend, sondern die Schiiler:innen gestalten aktiv mit. Sie miissen sich
in der dialogischen Begegnung als Personen mit individuellen Interessen und
Kompetenzen konstruieren kénnen. Dies impliziert der Begriff der Selbstinszenie-
rung.

Mit Blick auf den nationalen und internationalen Forschungsstand lisst sich
zusammenfassend konstatieren, dass eine auf Anerkennung basierende Lehrer:in-
nen-Schiiler:innen-Beziehung und eine diversititssensible Schulkultur zum sub-
jektiven Wohlbefinden, Partizipation, Erfahrung von Selbstwirksambkeit und fach-
lichem sowie iiberfachlichem Kompetenzzuwachs aufseiten der Schiiler:innen
beitrigt, aufseiten der Lehrkrifte das eigene Belastungserleben im Umgang mit
Heterogenitit und herausfordernden Lehr-/Lernsituationen reduziert, die eigene
Handlungskompetenz schult, professionell weiterentwickelt und Selbstwirksam-
keit im piddagogischen Tun erlebbar macht. Die daraus resultierende positive Lern-
atmosphire trigt als Gelingensbedingung zu wirksamen Lernprozessen und -er-
folgen aller schulischen Akteur:innen bei und verhindert Diskriminierung und
Marginalisierung in einer demokratischen (Schul-)Gemeinschaft.

Anerkennung bildet sich damit in Sprache, Haltung und Handlung ab und
kann durch eine 16sungsfokussierte Interaktion realisiert werden, die soziale und
kulturelle Diversitit als Chance nutzt.
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3  Dielosungsfokussierte Perspektive als Grundlage
der Ressourcenerkundung

Mit Blick auf aktuelle welt- und gesellschaftspolitische Entwicklungen sind Schulen
auch in Deutschland aufgrund zunehmender sozioSkonomischer Benachteili-
gung, Flucht- und Migrationsbewegungen ihrer Schiiler:innenschaft mit vielfil-
tigen psychosozial-belastenden Herausforderungen konfrontiert. Insbesondere
bildungsbenachteiligte Schiiler:innen, die sich tiberproportional im sonderpidago-
gischen Schwerpunkt Lernen (KMK, 2019) und im Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung (KMK, 2000a) befinden, wachsen hiufig in dysfunktiona-
len familiiren Kontexten auf. Ihre Lebensrealitit ist geprigt von Prekaritit, man-
gelndem elterlichen Monitoring (Trick et al., 2016), Gewalterfahrungen (Gahleitner
etal., 2014; Tsokos & Guddat, 2015) und instabilen sozialen Netzwerken (BMBF,
2016). So weisen die Gesundheitssurveys (u. a. KiGGS — Studie zur Gesundheit von
Kindern und Jugendlichen in Deutschland, 2003-2006; 2009-2012; 2014-2017;
Baumgarten etal., 2018; Klipker etal., 2018; BELLA- Befragung zum seelischen
Wohlbefinden und Verhalten, 2003-2006 als Teilstudie der KiGGS-Erhebung;
Ravens-Sieberer etal., 2007, S.873; COPSY-Studie — Corona und Psyche, 05/06
2020;12/2020-01/2021; 09/10 2021; Ravens-Sieberer et al. 2022) auf hohe Privalenz-
zahlen psychischer Auffilligkeiten und Belastungserlebnisse von Kindern und
Jugendlichen hin, die sich im Zeitverlauf persistierend manifestieren. Die Gruppe
der Schiiler:innen, die in sozial benachteiligten Lebensverhiltnissen aufwachsen,
kann hierbei als besonders vulnerabel identifiziert werden.

Bildungserschwernisse manifestieren sich vor diesem Hintergrund im Kon-
text 6konomischer und sozialer Deklassierungsprozesse und konflikthafter Fami-
liendynamiken, die sich als Logik des handelnden Subjektes prisentieren, das
sich in einem Feld als , Kampf um Anerkennung* (Honneth, 1994) platziert und
mogliche, positiv gestaltete Zukunftsperspektiven desavouiert. Ein tiefgreifendes
Misstrauen aufgrund biografischer Verletzungen verunmdglicht das Vertrauen
in eigene Fahigkeiten und das Eingehen sozialer Beziehungen (Miiller, 2017).

Um gemeinschaftliches und soziales Lernen zu erméglichen, bedarf es kon-
struktiver Losungen, die Schiiler:innen in ihrem fachlichen und tiberfachlichen
Lernen und im Erleben individueller Kompetenzen unterstiitzen, ein demokra-
tisches Miteinander fordern, soziale Eingebundenheit sichern und emotionale
Belastungserlebnisse sowohl der Schiiler:innen als auch der Lehrkrifte reduzie-
ren.
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Bildungsbenachteiligung und Bildungsteilhabe realisieren sich hierbei im
Kontext sozialer Bezugssysteme, die von inhirenten Normen als priméiren Refe-
renzrahmen und bildungs(politischen) Diskursen tiber Exklusion oder Partizipa-
tion geprigt sind (Laubenstein, 2012). An dieser Grenzlinie manifestieren sich
dann mogliche oder verunméglichte Entwicklungsperspektiven und Zukunftsvisi-
onen (aus-)bildungsbenachteiligter Jugendlicher (Laubenstein & Heger, 2012).

4  Exkurs: Das Konzept der Inklusiven
Berufsorientierung

Berufsorientierung (BO) wird im wissenschaftlichen Diskurs tibereinstimmend
als ,lebenslanger Prozess der Anniherung und Abstimmung der Interessen,
Wiinsche, Wissen und Kénnen des Individuums auf der einen und Méglichkeiten,
Bedarf und Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt auf der anderen Seite*
(Butz, 2008, S. 50) verstanden.

Die Qualitit schulischer Mafnahmen und Inhalte der BO kdnnen unter ande-
rem daran gemessen werden, ob dieser beiderseitige Prozess gefordert und unter-
stlitzt wird (Briiggemann & Rahn, 2013; BIBB, 2013; Sponholz & Lindmeier, 2017).

Die berufliche Orientierung muss einerseits ficheriibergreifend angelegt,
systemisch verankert und planvoll gestaltet werden. Andererseits muss sie sich
der besonderen Herausforderung stellen, hoch individuell und flexibel ausgestal-
tet zu werden, denn nur so kénnen persénliche Entwicklungen und veridnderte
Bedarfslagen der bzw. des Einzelnen ausreichend berticksichtigt werden.

Inklusive BO soll den Schiiler:innen eine Auseinandersetzung mit ihren indi-
viduellen, aktuellen, zukunftsorientierten und berufsbezogenen Lebenslagen und
Lebenswelten erméglichen. Lernen ist in diesem Zusammenhang ein Prozess,
innerhalb dessen potenzielle Moglichkeiten, aber auch Problemlagen individuell
wahrgenommen und aus verschiedenen Perspektiven gedeutet und bearbeitet wer-
den, wodurch das Selbst- und Weltverhiltnis transformiert wird. Trotz gesamtge-
sellschaftlicher Inklusionsbestrebungen sind die Méglichkeiten und Chancen der
bzw. des Einzelnen im Anschluss an schulische Inklusion von dufieren Bedingun-
gen und Grenzen des Arbeitsmarktes und wirtschaftlichen Faktoren abhingig.

Die schulische BO versucht dem Ziel der Inklusion gerecht zu werden. Es
zeigen sich Sensibilisierungsprozesse, die Anpassungen in den schulischen BO-
Konzepten, Inhalten und Unterrichtsorganisationsformen nach sich ziehen und
zunehmend auf die Verschiedenheit von Lebenswelten und Problemlagen abge-
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stimmt werden. Dafiir ist es erforderlich, Schiiler:innen anzuregen, ihre bisherige
Verarbeitungslogik zu verlassen, um neue, unerwartete Erfahrungen zu entde-
cken und Zutrauen in ihr Kénnen und berufliche Perspektiven wahrzunehmen.
Das Erkennen des eigenen Potenzials stirkt die Offenheit der jungen Erwachse-
nen, um Chancen und Moglichkeiten der Berufs- und Arbeitswelt auszuprobieren.
Das heifst auch, gemeinsam in dialogischer Beziehungsgestaltung zwischen Schii-
ler:in und Lehrkraft zu reflektieren, inwiefern die lebensbiografischen Gewohn-
heiten und bildungsbiografischen Erfahrungen der Schiilerin bzw. des Schiilers
moglicherweise die Wahrnehmung aller vorhandenen Moglichkeiten einschrén-
ken. Der inklusive Unterricht soll dazu beitragen, nicht nur einen berufsbezoge-
nen Kompetenzerwerb zu gewihrleisten, sondern dariiber hinaus die Férderung
und Reflexion hinsichtlich der Interessen, vor allem im Hinblick auf die berufsbe-
zogenen und lebenspraktischen Stirken und Fihigkeiten der Schiiler:innen in den
Blick nehmen. Zentral dabei ist, dass die subjektive Einschitzung der Schiiler:in-
nen sich dahingehend (weiter-)entwickelt, dass diese bezogen auf ihren Kom-
petenzzuwachs und nachschulische Perspektiven mdglichst viel Selbstvertrauen
entwickeln. Durch die Begegnung mit unterschiedlichen Bildungs- und Erwerbs-
biografien in verschiedenen Bereichen und Betriebserkundungen kénnen den
Schiiler:innen hierzu verschiedene Perspektiven und wichtige Impulse er6ffnet
werden. Inklusive BO will einen Raum schaffen, in dem Schiiler:innen ihre Denk-
und Handlungsschemata 6ffnen, um fiir die Gegenwart und Zukunft andere
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata zu erproben und erzeugen zu
kénnen (Koller, 2012, S. 28).

Damit steht Bildung und Erziehung unter der Fokussierung ,der vollen Ent-
faltung der Persénlichkeit sowie dem Erwerb von Voraussetzungen fiir ein selbst-
bestimmtes Leben und fiir eine aktive Teilhabe in allen gesellschaftlichen Berei-
chen“ (KMK, 2011, S. 3). Bildungserfolge orientieren sich ,an einer umfassenden
Personlichkeitsentwicklung, am Erwerb lebenspraktischer, sozialer, kognitiver,
sprachlich-kommunikativer und personaler Kompetenzen“ (KMK, 2011, S. 8) der
Schiiler:innen. Aktuelle Erkenntnisse zeigen, dass proximale Faktoren wie die
Unterrichtsgestaltung, ein durch Wertschitzung geprigtes Klassenklima und
Handlungskompetenzen von Lehrkriften in herausfordernden Unterrichtssitua-
tionen einen positiven Einfluss auf gelingende Lernprozesse der Schiiler:innen
haben (Garwood & Ampuja, 2019; McGuire & Meadan, 2022; Sutherland etal.,
2008). Lernwirksamkeit von Unterricht ergibt sich also daraus, inwieweit es ge-
lingt, sowohl Diversitit in der Schiller:innenschaft als Lernpotenzial zu verstehen,
als auch in einem diversititssensiblen Unterricht Benachteiligungen aufgrund
sonderpidagogischer Unterstiitzungsbedarfe des Geschlechts, der sozialen, eth-
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nischen oder kulturellen Herkunft sowie deren intersektionalen Verschrinkun-
gen konstruktiv zu begegnen.

Losungsorientierung fokussiert vorhandene Ressourcen (Was ist dann an-
ders? Was noch?), aber auch Visionen (Angenommen, Du wiirdest ...) sowie Wunsch-
vorstellungen fir die Zukunft und fragt nach den Momenten, in denen die Dinge
aus Sicht des Subjekts positiv-aktiv konstruiert werden kénnen (Wie schaffst Du
das?) und wertschitzt auch die kleinsten Kompetenzanzeichen (Was genau?).
Durch gezielte Gesprichstechniken wird eine imaginire Welt potenzieller Mog-
lichkeiten erschaffen — ,make believe“.

Die l6sungsfokussierte Interaktionsgestaltung und die im Unterrichtsall-
tag integrierbaren Gesprichstechniken transportieren eine positive, von Wert-
schitzung und Anerkennung geprigte Beziehungsgestaltung, um wirksame, in-
dividualisierte, gemeinschaftliche und soziale Lernprozesse zu erméglichen und
wesentlich zum Erreichen von Bildungserfolgen und zur Reduktion von Bil-
dungsbenachteiligungen beizutragen.

Durch einen auf Stirken orientierten Blick sollen persénliche Interessen
und Ressourcen als handlungsleitendes Wissen fiir die Schiiler:innen hervorge-
bracht werden, um hieriiber Zukunftsperspektiven zu entwickeln, die nachschu-
lische Perspektiven in autonomer Selbstverantwortung generieren. Aus einem
passiven Bildungsobjekt entwickelt sich in der Begegnung in sozialer Interaktion
ein ihren bzw. seinen Lebensweg gestaltendes Bildungssubjekt.

Schulische Bildung findet in, mit und tiber Sprache statt. Sprache gestaltet
soziale Interaktion und formt Wirklichkeiten. Diese theoretische Grundlage macht
sich die 16sungsfokussierte Beratung nach de Shazer (De Shazer & Dolan, 2016)
zunutze, wenn sie als zentrales Ziel die imaginire Erweiterung von Wirklichkeits-
konstruktionen mittels gezielter Fragetechniken von Ausnahmen, Bewiltigungen
und Veranderungen nutzt (De Bruin, 2016; Steiner & Berg, 2016), um Kommuni-
kation gemeinsam zu gestalten, Ressourcen zu aktivieren, Lésungskompetenz zu
entwickeln und Selbstwirksamkeit erfahrbar zu machen.

Jede Konstruktion des Wahrgenommenen zeigt sich hierbei als gleich giiltig
(Laubenstein, 2019). Sprechen impliziert damit neben der Informationsvermitt-
lung auf symbolischer Ebene auch ein Verstandenwerden auf emotionaler Ebene,
sodass im interaktionalen Geschehen Anerkennung und Wertschitzung erfah-
ren wird. Im gemeinsamen Dialog eréffnet sich die Einladung zur Teilhabe und
Gestaltung sowohl an der individuellen Geschichte des Gegeniibers als auch an
der Konstruktion der gemeinsam geteilten Geschichte. Der eine wird in die Wirk-
lichkeitskonstruktion des anderen als Gast eingeladen. ,Als Metapher konnte
sich die Idee oder das Bild des Filmes anbieten: die [Schiilerin/der Schiiler] be-
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schreibt gleichsam ihr [oder sein] Drehbuch fiir ihr [oder sein] Zielverhalten, wih-
rend Sie so etwas wie LektorIn oder HinterfragerIn sind. Und wenn das Dreh-
buch fertig ist, sollte die [Schiilerin/der Schiiler] sich darauf freuen, in diesem
Film die Hauptrolle zu spielen“ (Hargens, 2010, S. 50).

Zusammenfassend kann mit Blick auf eine l6sungsfokussierte Gesprachskul-
tur konstatiert werden, dass im Einklang mit bestehenden Unterrichtszielen unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen aller Schiiler:innen gesehen und kompetenz-
orientiert berticksichtigt werden. Vielfalt orientiert sich hier an den Ressourcen
jeder bzw. jedes Einzelnen und fithrt damit die Zieldimensionen der Vermittlung
fachlicher und tiberfachlicher Bildung im Unterricht zusammen. Die losungsfo-
kussierte Gesprichskultur lasst sich in allen Kommunikationssituationen anwen-
den und in bestehende schulische Abldufe niederschwellig und adaptierbar inte-
grieren.

5 Dielosungsfokussierte Perspektive als Grundlage
von Selbstinszenierungspraktiken

Im Forschungsprojekt SeiP wurden im Rahmen der kollegialen Weiterbildung
Bildungsakteur:innen aus teilnehmenden Berufskollegs in 16sungsfokussierten
Gesprichstechniken geschult. In einer anschlieRenden Evaluationsstudie wur-
den die Berufskollegs (N =5) zu ihren Erfahrungen des Einsatzes in ihre unter-
richtliche Praxis der Ausbildungsvorbereitung befragt. Die Fragen rekurrierten
auf a) die angewandtenTechniken, b) den situativen Kontext, c) die Form der Um-
setzung, d) den Einfluss auf die Schiiler:in-Lehrer:in-Beziehung, ) das Bewusst-
werden von Ressourcen der Schiiler:innen, f) die Bildung eines beruflichen Nar-
rativs fur die Schiller:innen sowie g) auf Probleme der Umsetzung.

Alle teilnehmenden Bildungsakteur:innen haben die 16sungsfokussierten
Gesprichstechniken in ihrer professionellen Beziehungsgestaltung und in dia-
logischen Begegnungssituationen mit ihren Schiiler:innen erprobt. Gleichwohl
reflektieren Akteur:innen eines Berufskollegs selbstkritisch: , Die grofdte Schwie-
rigkeit besteht in der Uberwindung neue Dinge auszuprobieren und dabei auch
Fehler machen zu kénnen.“ (Berufskolleg 1)

Alle Bildungsakteur:innen fokussieren sich zunichst auf einige wenige Tech-
niken zur Erprobung in dialogischen Begegnungssituationen mit ihren Schii-
ler:innen und konstatieren: ,Grundsitzlich bieten diese Gesprichstechniken eine
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sehr gute Gelegenheit, mich als l6sungs-orientierter Ansprechpartner zu etablie-
ren.“ (Berufskolleg 2)

Die Gesprichssituationen waren durch Einzelgesprichssituationen gekenn-
zeichnet. ,Die Schiilerin hat sich gedffnet und mit uns tiber das eigentliche Pro-
blem geredet.“ (Berufskolleg 3)

Gesprichsanlisse zentrierten sich im Rahmen von: Lerncoaching, Motivation,
Konfliktsituationen (z. B. Schulabsentismus, drohender Ausbildungsabbruch) oder
berufsorientierende Gespriche (z. B. Aufnahmegespriche, Kontaktgespriche, Per-
spektivgespriche). Die Bildungsakteur:innen berichten, dass die Schiiler:innen
teilweise selbst {iberrascht von den eigenen Kompetenzen sind und zunehmend
Verantwortung fiir ihre eigene Bildungs- und Berufsbiografie iibernehmen (Be-
rufskolleg 4).

Insgesamt lasst sich als Ergebnis der Evaluationsstudie zusammenfassen,
dass die I6sungsfokussierten Gesprichstechniken zur Offnung der Schiiler:innen
und zu mehr Selbstvertrauen, Selbstbewusstsein und Durchsetzungsvermégen fiir
eigene Losungskompetenzen fithren. Die Schiiler:innen fassen mehr Mut, ,,sich zu
zeigen.“ (Berufskollg 3) Die l6sungsfokussierten Gesprichstechniken unterstiitzen
die Bildung eines beruflichen Narrativs als perspektivische Berufsorientierung bei
den Schiiler:innen und beférdern die eigene Performanz (Berufskolleg 1).

Grenzen einer positiven Dialoggestaltung zeigen sich bei Blockaden der Schii-
ler:innen (u.a. erwartetes Antwortverhalten), starren Standpunkten in Krisenge-
sprichen und mangelnden Zeitressourcen.

Die Bildungsakteur:innen restimieren: ,Wir stehen am Anfang, aber posi-
tive Ansitze sind bereits erkennbar.“ (Berufskolleg 3)

6 Fazit

Die Berufsorientierung (BO) und im Anschluss daran der Ubergang von der
Schule in aufnehmende Systeme stellen nicht nur alle Schulen, sondern auch die
Gesellschaft vor die Herausforderung inklusive Kulturen, Strukturen und Prak-
tiken im Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu etablieren und weiterzuentwickeln,
um eine chancengerechte Teilhabe auch fiir (aus-)bildungsbenachteiligte Jugend-
liche zu gewihrleisten. Der Ubergang wird zur Bewihrungsprobe an der Schwelle
zwischen einem sich entwickelnden inklusiven Bildungssystem und dem Ziel
einer gesamtgesellschaftlichen inklusiven Transformation. Hierfiir tragen alle an
der Erziehung, Bildung und Ausbildung Beteiligten gemeinsam die Verantwor-
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tung fiir die Entwicklung von Selbstverantwortung, Lernfihigkeit und Leistungsbe-
reitschaft auf der Grundlage der Stirken jeder bzw. jedes Jugendlichen.

Exklusionsrisiken durch ausschliefende Praktiken in Schule und Gesell-
schaft kénnen durch eine ressourcenorientierte pidagogische Praxis und l6sungs-
fokussierte Perspektive verringert werden. Diversititssensibilitit ist in der in-
klusiven BO gewinnbringend, da sich im Unterricht ein Arbeitskontext zwischen
Menschen aus unterschiedlichen Milieus ergibt. Anerkennungsethische Prinzi-
pien dienen hier grundsitzlich der Uberbriickung sozialer Distanzen. Diese Per-
spektive geht tiber das Fachwissen hinaus und versetzt die Akteur:innen schu-
lischer BO in eine Handlungsdisposition, nicht nur Probleme zu identifizieren,
sondern auch die Stirken und Ressourcen ihrer Schiiler:innen in einem gemein-
samen Explorationsprozess zu erkennen und anzuerkennen. Damit kann die gin-
gige Praxis, die inklusive Schulentwicklung aus einer fachdidaktischen Perspek-
tive heraus bearbeitet, sinnvoll erginzt werden.

Um im schulischen Feld eine Sensibilitit fiir Diversititen entwickeln zu
konnen, mussen Lehrkrifte sich einerseits mit den Lebenswelten und gesellschaft-
lichen Bedingungen, Méglichkeiten und Grenzen ihrer Schiiler:innen und ande-
rerseits mit dem eigenen sozialen Herkunftsmilieu kritisch auseinandersetzen
(Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2014, S.178 f.). Beide Paradigmen ertffnen die Per-
spektive, dass die eigene Vorstellung von sozialer Sicherheit, die in Deutschland
eng an berufliche Titigkeit gebunden ist, nicht mit der Lebensrealitit der (aus-)
bildungsbenachteiligten Schiiler:innen iibereinstimmt. Diese basiert zumeist im
Niedriglohnsektor und ist mit Angsten von Perspektivlosigkeit und Vorstellungen
gesellschaftlicher Exklusionsprozesse, Marginalisierung und Stigmatisierung ver-
kniipft. Inklusive BO erfordert eine Reflexion und De-Konstruktion dieser Vorstel-
lungen, da die Wirksamkeit fiir einen Teil der eigenen Schiiler:innenschaft nicht
gegeben ist und deren BO méglicherweise nicht in Ausbildung und Beruf miindet.
Daher birgt die inklusive BO das grof3e Potenzial, dass vermehrt die Aspekte des
emotionalen, physischen und materiellen Wohlbefindens (Hascher, 2004) als Ge-
samtkonstrukt des ,well-being“ im Sinne positiver Lernerfahrungen, sozialer Ein-
gebundenheit, Anerkennung und Entwicklung individueller Zukunftsperspek-
tiven entwickelt und geférdert werden. Die l6sungsfokussierte Perspektive trigt
diesen Zieldimensionen Rechnung.
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Fortbildung fiir Bildungsakteur:innen
zeitgemifd gestalten

Vernetzte & multiprofessionelle Lern- und
Entwicklungsridume

Heixe KunbpiscH

1  Einordnung

Unterstiitzungs- und Qualifizierungsformate werden von den Bildungsakteur:in-
nen im Kontext von Transformation und Implementation wiederholt eingefordert.
Gerade in der engen Zusammenarbeit in Wissenschaft-Praxis-Kooperationen, bei
denen die Bildungsakteur:innen aktivin schulspezifische Entwicklungen, Verinde-
rungsprozesse und Implementationsherausforderungen eingebunden sind, wird
der Bedarf nach einer Begleitung ebenso wie nach einem Austausch mit Kol-
leg:innen anderer Schulen immer wieder deutlich. Forschungs- und Entwicklungs-
projekte der letzten Jahre haben den Raum geboten, verschiedene Begleit- und Qua-
lifizierungsformate in Verbindung mit den Projektarbeiten zu gestalten und zu
erproben. Zu nennen sind hier bspw. Standortentwicklungsgespriche (je Schule
mit dem Bildungsgangteam, vgl. Kremer et al., 2018), Begleitung von Pilotgruppen
(kleinere Biindel von 3—4 Schulen, welche in ihrer Kooperation und gemeinsamen
Entwicklung unterstiitzt wurden, vgl. Kremer & Beutner, 2015), gemeinsame Ar-
beit in themenspezifischen, schuliibergreifenden Fokusgruppen (vgl. Kundisch &
Heinz, 2013) oder die Begleitung von Projekten, welche entsprechend der Heraus-
forderungen einzelner Bildungsginge vorbereitet, erprobt und implementiert wur-
den (vgl. Kiickmann & Kundisch, 2018). In dem Forschungs- und Entwicklungspro-
jekt SeiP schliefflich wurden Unterstiitzungsangebote breiter und individueller
aufgestellt. So wurden mit den Schulen, die von Beginn an in die grundlegenden
Entwicklungen und Erprobungen eingebunden waren, wiederkehrend gemein-
same Workshops durchgefiihrt ebenso wie digitale Begleitgespriche bei Bedarf
umgesetzt.
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In allen angedeuteten Projekten wurde auflerdem ein Weiterbildungsformat
umgesetzt: Die ,Kollegiale Weiterbildung! (KollWb) (Kundisch, 2020) ist seit iiber
zehn Jahren in Projekten mit insgesamt tiber 50 Schulen Teil dieser Innovations-
rdume (vgl. Kremer etal., 2017) und wurde dariiber hinaus, losgelst von einem
Projektkontext, mit den Schwerpunkten ,Beratung‘ und ,Fithrung‘ durchgefiihrt.
Das Format dient verstirkt als Interaktions- und Innovationsraum fur multiprofes-
sionelle Bildungsakteur:innen und deren Vernetzung. Es werden sowohl Entwick-
lungs- und Implementationsvorhaben begleitet als auch die individuelle Entwick-
lung der einzelnen Schulen und Bildungsakteur:innen unterstiitzt. Die KollWb
erfullt zum einen grundlegende Standards fur Fortbildungen fiir Bildungsak-
teur:innen (vgl. Daschner & Hanisch, 2019; Lipowsky & Rzejak, 2021) und ist zum
anderen selbst in fortlaufender Entwicklung — stets orientiert an dem Bedarf der
Bildungsakteur:innen und Schulen, sozusagen in Co-Kreation (vgl. Kundisch &
Otto, 2024). Aus aktuellen Studien und Erfahrungen jahrelanger Entwicklungs-
arbeit und Durchfithrung von Qualifizierungsformaten restimiert der Beitrag die
Strukturen und Prinzipien, die sich im Kontext einer bedarfsgerechten Fort- und
Weiterbildung bewahrt haben.

2 Grundlegende Prinzipien

Die KollWb sowie die mitgefithrten Prinzipien beruhen auf Erkenntnissen aus
einer multiperspektivischen Studie zur Rolle von Nachwuchsfithrungskriften im
Schulkontext (Kundisch, 2020) sowie aus Erkenntnissen und Evaluationsergeb-
nissen aus einer mehrjihrigen iterativen Entwicklungsarbeit von Weiterbildun-
gen mit und fur Bildungsakteur:innen (Kundisch & Heinz, 2013; Kremer & Kun-
disch, 2017; Kundisch & Kremer, 2017). Die KollWb zeichnet sich grundlegend
durch ein flexibles Geriist in Form eines modularen Aufbaus und einer Abfolge
teils mehrtigiger Workshopformate, einer individuellen Begleitung, Erprobungs-
resp. Umsetzungsphasen in der jeweiligen Praxis, Selbstlern- bzw. Erarbeitungs-
phasen sowie kollegiale Hospitationen aus. Die Weiterbildung findet dadurch
nicht nur innerhalb der Workshops, sondern vernetzt in verschiedenen Lernorten
statt, wie die Abbildung 1 folgend veranschaulicht:

1 Dieser Beitrag resiimiert zeitgemife Fortbildungen unter Riickgriff auf Beitrage von Kundisch & Heinz, 2013;
Kremer & Kundisch, 2017; Kundisch, 2020; Kundisch, 2023, Kundisch et al., 2024, Otto & Kundisch, 2023 und
Kundisch & Otto, 2024.
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Querschnittsthemen: Workshops
z.B. Reflexion, Stirken, Vortrage

Rollenklarung, Fachkonferenzen
Implementierung

Praxis-
verkniipfung /
Erprobungen

Selbststudium
Digitaler Arbeits- und
Austauschordner

Kollegiale
Austauschprozesse wie
Fallberatung,
Hospitationen

Abbildung 1: Orte der Weiterbildung (vgl. Kundisch, 2020, S.129; angelehnt an Huber et al., 2013,
S.53)

Jeweils kurz skizziert liegen der KollWb die folgenden Prinzipien zugrunde, wel-
che miteinander verbunden sind:

Kollegialer Austausch

Dieses Prinzip erfordert eine Haltung, welche sich durch einen Austausch auf
Augenhohe zwischen den Bildungsakteur:innen auszeichnet sowie den Vernet-
zungsgedanken zwischen den Organisationen, aus denen die Bildungsakteur:in-
nen kommen, mitfiihrt. Der dadurch moglich werdende Perspektivwechsel durch
die Sichtweisen und Erfahrungswerte der anderen Teilnehmenden der KollWb
prigt in Verbindung mit der gleichzeitigen Einbringung eigener Perspektiven
(Entwicklung von standortspezifischen Konzepten) der multiprofessionellen Bil-
dungsakteur:innen die gemeinsame Arbeit in der Weiterbildung. Um diesen kolle-
gialen Austausch realisieren zu kénnen und eine Kultur des Teilens zu realisieren,
wird der Soziodynamik der Gruppen insbesondere zu Anfang der Weiterbildung
besondere Beachtung geschenkt (vgl. Geifiler, 2005; Knoll, 2007; Miiller, 1995). Der
Rahmen, der in dieser Phase geschaffen wird, erméglicht es, innere Widerspriiche
aufzulésen, und kann die Teilnehmenden motivieren, sich auf persénlicher und
beruflicher Ebene zu 6ffnen. Ziel ist somit die Herstellung einer lern- bzw. bil-
dungsfordernden Beziehung zwischen den Teilnehmenden, welche verbunden ist
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mit Augenhéhe und Hilfsbereitschaft (vgl. Tietze, 2012, S.14-16) im Sinne des
Zitats von Neuland: ,Wissender fragt Wissenden und Lerner fragt Lernenden*
(Neuland, 1999, S. 2).

Co-Kreation
Dem Verstindnis von Neuland (1999, S.5-7) folgend finden die Dimensionen
ganzheitlichen Lernens Beachtung:

« die Gestaltung des Lern- und Arbeitsumfeldes

« Betroffene zu Beteiligten zu machen

« eine Selbstverantwortlichkeit der Teilnehmenden

« eine konsequente Visualisierung sowie

« eine Prozess- und Ergebnisorientierung.

Fur die Bildungsakteur:innen wird in der KollWb ein sicherer Rahmen geschaf-
fen, in welchem sie als Beteiligte und Expert:innen ihrer Praxis mit ihren Erfah-
rungen und Reflexionen die Inhalte nach ihrem Bedarf mitgestalten.

Zwei Personen-Prinzip

Als ein weiteres Prinzip gilt die Teilnahme von mindestens zwei Personen einer
Organisation. Denn das Zusammenwirken von mehreren Bildungsakteur:innen
eines Standorts — insbesondere unter Beteiligung unterschiedlicher Professionen
im Sinne der multiprofessionellen Teams — bereits wihrend der gemeinsamen
Weiterbildungsmodule wird als forderlich angesehen: Die unterschiedlichen Per-
spektiven der Professionen konnen eingebracht werden und sowohl Rollen als
auch Prozesse hinterfragt bzw. neu verstanden und gestaltet werden (vgl. Kun-
disch & Kremer, 2017). So soll zudem einer gemeinsamen Verantwortung im Kon-
text inklusiver Bildung Rechnung getragen und multiprofessionelle Bildungs-
akteur:innen aktiv dabei unterstiitzt werden, ,den Herausforderungen und der
steigenden Heterogenitit der Lernenden adiquat [zu] begegnen, um sie in ihren
Lernprozessen angemessen begleiten und individuell férdern zu kénnen“ (VBE,
2016, S. 2 zit. n. Kiickmann, 2020, S. 37).

Balance von Theorie & Praxis

Dieses Prinzip bezeichnet die Grundannahme, dass die theoretischen Inhalte
stets mit der Praxis verkniipft werden miissen und ebenso riickbeziiglich die He-
rausforderungen der Praxis die theoretischen Inhalte mitsteuern. Es wird mit
einer facilitativen Haltung gearbeitet und so eine Offenheit fiir aktuelle Belange
und auch Entwicklungen aus der Praxis mitgefiihrt (vgl. Scholz & Vesper, 2022).
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Die Erfahrungen aus verschiedenen Entwicklungszusammenhingen und Weiter-
bildungsdurchgingen legen nahe, dass eine , Einseitigkeit [...] weder von den Teil-
nehmern gefragt noch vom beabsichtigten Lernerfolg her sinnvoll [erscheint].
Erst eine ausgewogene Balance fithrt zu Zufriedenheit und zu einer angemesse-
nen Bedarfsdeckung bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Man kann da-
von ausgehen — selbst wenn das noch nicht hinreichend untersucht wurde — dass
fur ,nachhaltig” wirksame Qualifizierungsprogramme, die auf Verhaltens- und
Einstellungsverdnderungen im Lehr-Lernprozess abzielen, eine starke Verzah-
nung vonndsten ist” (Huber, 2013a, S.113).

Die folgenden weiteren Prinzipien der KollWb greifen — hier im Falle der
Umsetzung im Kontext des SeiP-Projektes — in die Prinzipien des SeiP-Rahmen-
konzeptes (als zentralen Entwicklungsgegenstand). Durch dieses Beispiel wird
zumindest angedeutet, wie die Prinzipien der Weiterbildung von den Bildungs-
akteur:innen sowohl aus einer auf die Lernsituationen fiir die Zielgruppe der Ju-
gendlichen gerichteten Konstruktions- als auch aus der eigenen Reflexions- und
Entwicklungsperspektive verfolgt werden konnen (vgl. Otto & Kundisch, 2023).

Stirkenorientierung

Die Bildungsakteur:innen richten hier den Blick zunichst auf sich und ihre eige-
nen Stirken, wie sie mit der Herausforderung, diese Stirken zu identifizieren und
zu benennen, umgehen und wie Stirken einsetzbar und unterstiitzbar sind. Sie
finden heraus, wie sie im Team mit den jeweiligen Stirken am zielfithrendsten
zusammenarbeiten kénnen, und identifizieren Handlungsfelder, bei denen ihre
Starken am besten zur Geltung kommen. Den Blick zunichst auf die eigenen Str-
ken zu lenken, kann verdeutlichen, wie herausfordernd der Schritt der Identifika-
tion der eigenen Stirken auch fiir die Schiiler:innen sein kann, und kann hier zu
einer Sensibilisierung und Reflexion beitragen.

Selbstbestimmung

Die Bildungsakteur:innen gestalten Interaktionsraume der KollWb aktiv mit und
gestalten bspw. schulinterne und schuluibergreifende kollegiale Hospitationen
(vgl. Kundisch & Heinz, 2013), bringen ihre Perspektiven und Erfahrungen ein
oder stellen (weiter-)entwickelte Materialien, im Sinne der gegenseitigen Unter-
stiitzung von ressourcenschonendem Arbeiten, zum Austausch bereit. Die Bil-
dungsakteur:innen werden als , selbstbestimmte, eigenmotivierte, aktive Gestalter
ihres eigenen Lernprozesses“ (Huber et al., 2013, S. 52) verstanden, die , die Verant-
wortung fiir ihr Lernen selbst itbernehmen“ (Huber et al., 2013, S. 52).
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3 Riume erdffnen

Hier bedeutet ,Raum’ einerseits eine zeitliche (vielleicht auch didaktische) Res-
source und andererseits eine bauliche (oder sagen wir dreidimensionale) Res-
source. Dabei ist es der zweitgenannte, welcher den Raum als zeitlich-didaktische
Ressource wirksam werden lisst und durch seine Atmosphire als geschiitzter oder
auch kreativer Raum maflgeblich zu dem Gelingen des erstgenannten beitrigt.
Eine positive Atmosphire fordert die Motivation, einen offenen kollegialen Aus-
tausch, das Vertrauen in die Gruppe und erhéht dadurch deutlich den Gewinn,
den die Teilnehmenden selbst aus der Weiterbildung ziehen (vgl. Kundisch, 2021,
S.52; Lipp & Will, 2008, S.19). Dieser Haltung folgend , erhilt alles, was die Atmo-
sphire beeinflusst, besonderes Gewicht: Teilnehmerzusammensetzung, Vorge-
spriach, Einladung, das Ambiente bis hin zur Wahl des Mittagessens.“ (Lipp &
Will, 2008, S.19)

Die Bedeutung, welche wir der Erdffnung verschiedener Riume und ihrer
Praxisverschrinkung beimessen, verdeutlicht das folgende Zitat von Huber
(2013b):

»Aus konstruktivistischer Sicht ist Lernen ein selbstreferenzieller, riickbeziigli-
cher Prozess: Erfahrung baut auf fritheren Erfahrungen auf, Wissen entsteht aus
vorhandenem Wissen. [...] Erwachsene bringen in hohem Mafie ihre persén-
lichen und beruflichen Erfahrungen, ihr Wissen und ihr eigenes Selbstverstind-
nis in den Lernprozess mit ein. [...] Ihre individuellen Erfahrungen beeinflussen
das neu zu Lernende unterschwellig immer und bilden gleichzeitig die Grund-
lage, auf der iiberhaupt neu gelernt werden kann. ,Lerngegenstinde, die nicht an
vorhandene kognitive Systeme angekoppelt werden konnen, hingen gleichsam
,in der Luft und werden meist schnell vergessen.“ (Siebert, 1996, S.105) Giinstig
ist also das Neue bewusst auf die Erfahrungen zu beziehen und in ihnen zu ver-
ankern. Die Wirklichkeit und die Erfahrungen der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer, ihre Bediirfnisse und Probleme sollten also Ausgangs- und Bezugspunkt fiir
die Auswahl der Inhalte und der angewandten Methoden bilden“ (Huber, 2013b,
S. 649).

Dies versuchen wir durch die Verschrinkung der verschiedenen Phasen, Orte
und Riume in der KollWb zu realisieren. Die folgende Abbildung 2 visualisiert
diese Verschrinkung:
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Zeitliche Abfolge
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Austauschraume: Kollegialer Austausch, Hospitationen

Lernraume: Wissensvermittlung / -transfer, Visualisierung
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Entwicklungsraume: Individuelle Rollenscharfung, Starkenorientierung

Didaktische & inhaltliche

RegelméRige Reflexions- &
Ubungsimpulse +
Feedbackschleifen

Abbildung 2: Die verschrinkten Phasen, Orte und Rdume der Weiterbildung (Kundisch et al., 2024)

Um zu verdeutlichen, welche gemeinsamen und individuellen Prozesse in den
Riumen der Weiterbildung eréffnet, angestoffen und erméglicht werden sollen,
erscheint das folgende Zitat von Abels (2004) treffend, welches sich auf sein Ver-
stindnis von Interaktion bezieht:

,Es ist ein stindiges Hin und Her von Interpretieren, Erinnern, Uberpriifen
und Einordnen. Auf diese Weise rekonstruieren wir den Sinn einer Situation und
entwerfen permanent ,praktische Theorien‘ des Handelns” (Abels, 2004, S.127).
Dies geschieht mit den und durch die Moderator:innen sowie durch die Bildungs-
akteur:innen selbst. In kollegialem Austausch werden reflexiv Handlungsansitze
(weiter-)entwickelt. Der Workplace der KollWb kann dadurch auch Raum fur
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einen Transfer zum Beispiel des Rahmenkonzeptes und des Selbstinszenierungs-
prozesses in (multi-)professionelle Kooperationen eréffnen.

Die in Abbildung 2 dargestellten Riume fiir Austausch (kollegialer Aus-
tausch, Hospitationen), Lernen (Input, Wissenstransfer, visual thinking, beobach-
ten, austauschen), Reflexion (Rollenschirfung, Selbstverstindnis, Perspektivwech-
sel), Erprobungen im geschiitzten Rahmen (Experimentieren, weiterentwickeln,
neu denken), multimodale Gestaltungen (digitale und haptische Tools) und Ent-
wicklung (individuelle Rollenschirfung und die eigenen Arbeit mit Stirken und
Bediirfnissen), welche gesamt als Interaktionsriume bezeichnet werden konnen,
sind verschrinkt zu einem insgesamt entstehenden Weiterbildungs- und Praxis-
raum. Dieser fordert durch seine Strukturierung in unterschiedliche Rdume und
iiber mehrere Module den Aufbau neuer Routinen im Alltag, eine Entwicklung
vom Wissen zum Kénnen und dadurch eine Stirkung der Akteure und ihre Vorbe-
reitung auf das Unbekannte. Das Format der KollWb bewahrt sich eine flexible
inhaltliche und methodische Ausgestaltung, um eben auf diese Interaktionsriume
und die Praxisverkniipfungen reagieren zu kénnen. Diese Flexibilitit wird durch
den bestehenden Rahmen ermoglicht, welcher neben den hier skizzierten Riumen
ebenso tiber die oben aufgefiihrten Prinzipien strukturiertist.

4  Zusammenfassung

Die KollWD zielt in ihrer Form und Struktur darauf ab, die Entwicklung neuer
Handlungsroutinen ebenso zu unterstiitzen wie Innovations- und Implementa-
tionsprozesse anzustoflen. Die Teilnahme mehrerer Personen aus den multipro-
fessionellen Teams einer Schule ist zwar nicht Voraussetzung, erméglicht diesen
Personen jedoch zusitzlich eine gegenseitige Beratung und ,in ihrem Dialog ent-
steht , Wissen®, das in dieser kontextreichen Form nirgendwo vorgegeben werden
konnte. Dadurch wird das Selbstlernpotential der Beteiligten entfaltet. [Es entste-
hen] kooperierende professionelle Lerngemeinschaften“ (Huber & Hader-Popp,
2013, S. 353). Dieses Professionalisierungs-, Qualifizierungs- und Transferformat
setzt hier bereits Empfehlungen um, welche bspw. aus der Studie , Lehrkriftefort-
bildung in Deutschland. Bestandsaufnahme und Orientierung* (Daschner & Ha-
nisch, 2019) sowie dem forschungsgestiitzten Leitfaden ,Fortbildungen fiir Lehr-
personen wirksam gestalten“ und der dahinter liegenden Studie von Lipowsky &
Rzejak (2021) hervorgehen: Sie fordert in ihrem Verlauf {iber mehrere Monate
(und damit iiber verschiedene Phasen des Schuljahres) dazu auf, das Gelernte
anzuwenden und die Erfahrungen zu reflektieren; sie adressiert stets sowohl die
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Einzelpersonen als auch das Team, die Prozesse und die Systeme und férdert so
eine Haltung der Kollaboration; sie 6ffnet Raum zum Erproben, Erfahren, Ler-
nen, Weiterentwickeln und zum Reflektieren; sie férdert den schuliibergreifen-
den Austausch und das Entstehen von Netzwerken tiber ihre Dauer hinaus (Kun-
disch et al., 2024).

Aus den Erfahrungen mit der Planung und Umsetzung dieser sequenziellen
und auf kollegialen Austausch ausgerichteten Weiterbildungsform der vergange-
nen zwolf Jahre maéchte ich hier sehr deutlich dafiir plddieren, den Aufwand, den
eine solche Umsetzung und intensive Begleitung ohne Zweifel hat, anzunehmen.
Die Moderator:innen fur Fortbildungen an Schulen ebenso wie das Bildungsperso-
nal benétigen die entsprechenden Ressourcen unbedingt, um aktuellen und zu-
kiinftigen Transformationen adiquat begegnen zu kénnen!
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Ich inszeniere mich, also bin ich?

Eine Beobachtungsstudie mit dem Fokus auf Jugendliche
mit besonderem Forderbedarf

SARAH THERESA ScHOTTEN, HEIKE KuNDIscH & H.-Huco KREMER

1  Hinfiihrung

Der Ubergang von der Schule in das Arbeitsleben kann insbesondere fiir die Ziel-
gruppe der benachteiligten Jugendlichen eine grofe Herausforderung und eine
potenzielle Belastung darstellen (vgl. Dombrowski, 2015, S.16; Frehe & Kremer,
2012, S.1). Durch ,formelle und informelle Zugangsbeschrinkungen auf dem
Ausbildungsmarkt (vor allem aufgrund von schulischen Zertifikaten, Geschlecht
und Migrationshintergrund) sowie durch vorberufliche Stigmatisierungspro-
zesse und deren Einfluss auf die Berufswahl“ (Dombrowski, 2015, S.11) miinden
viele Jugendliche nach dem Schulbesuch der Sekundarstufe in das berufsschu-
lische Ubergangssystem ein. In diesem Ubergangssystem stellt die Ausbildungs-
vorbereitung einen einjihrigen Bildungsgang dar, der den Jugendlichen durch
die Verbesserung ihrer individuellen Kompetenzen und das Nachholen eines all-
gemeinbildenden Schulabschlusses Anschliisse und Uberginge in die Arbeits-
welt erdffnet (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S.79; Kremer,
2011, S.2).

In den Kursen der Ausbildungsvorbereitung zeigt sich eine Heterogenitit der
Lerngruppe hinsichtlich Eingangsvoraussetzungen, Herkunft, Lebensumstinden
und individuellen Zielsetzungen, die umso mehr eine Herausforderung fiir die
Bildungsginge des Ubergangssytems darstellt, als diese vor der Aufgabe stehen,
im Spannungsfeld von Allgemeinbildung und Berufsbildung standardisierte Lern-
angebote mit individualisierten Lernwegen fiir die besonders unterstiitzungsbe-
duirftige Zielgruppe zu verkniipfen (vgl. Kremer, 2011, S. 2; Frehe & Kremer, 2012,
S.3; Frehe & Kremer, 2016, S.7). Neben dem Aspekt der Heterogenitit eint die Ju-
gendlichen des berufsschulischen Ubergangssystems eine oftmals von Riickschli-
gen und Misserfolgen geprigte Schulbiografie (vgl. Frehe & Kremer, 2012, S.3;
Frehe, 2015, S. 38). Zudem birgt die Ausbildungsvorbereitung die Gefahr der Stig-
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matisierung der Jugendlichen, bei der das System als ,Sammelbecken fiir schwie-
rige und auffillige Jugendliche“ (Spéttl, 2016 zit. nach Conrads etal., 2019, S.15)
gilt, welches die ihr anvertrauten Jugendlichen hauptsichlich negativ definiert und
diese hinsichtlich ihrer Schwichen (wie bspw. der fehlenden Ausbildungsreife
oder des nicht vorhandenen Abschlusses) charakterisiert (vgl. Kremer, 2011, S.1;
Frehe & Kremer, 2015, S. 4).

Eine Anniherung an die Zielgruppe der Jugendlichen mit besonderem For-
derbedarf soll hier tiber den Aspekt der Benachteiligung erfolgen: Wenn es um die
erfolgreiche Bewiltigung des Ubergangs Schule-Beruf geht, warum haben dann
manche Jugendliche bessere Chancen, wihrend andere benachteiligt sind oder
werden? (vgl. Baethge & Baethge-Kinsky, 2013, S. 9; BMBF, 2005, S.12). Grundsitz-
lich ergeben sich Benachteiligungen junger Menschen beim Ubergang von der
Schule in Ausbildung und Beschiftigung aus ,einem negativen Zusammenwirken
von dufleren Rahmenbedingungen und individuellen Voraussetzungen“ (BMBF,
2005, S.12). Dabei werden bei der Zielgruppe von Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf nachfolgende drei Arten der Benachteiligung angenommen (vgl.
Frehe, 2015, S. 31):

Ad1) Soziale Benachteiligung aufgrund von sozialer oder ethnischer Herkuntft,
schulischer Vorbildung oder Geschlecht (vgl. Frehe, 2015, S. 32)

Ad2) Personenverankerte und/oder soziokulturell bedingte Lernbeeintrich-
tigungen oder Verhaltensauffilligkeiten mit Auswirkungen auf die kogni-
tiven Lernvoraussetzungen (vgl. Frehe, 2015, S. 31)

Ad 3) Marktbenachteiligungen aufgrund struktureller, teilweise regional unter-
schiedlicher Passungsprobleme zwischen Angebot und Nachfrage (vgl.
Baethge & Baethge-Kinsky, 2013, S.9; Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020, S. 157).

Es kann erwartet werden, dass den Jugendlichen, die sich in den Kursen der Aus-
bildungsvorbereitung befinden, aufgrund einer oder mehrerer der oben genann-
ten Benachteiligungen ein besonderer Forderbedarf zugesprochen werden kann
(vgl. Frehe & Kremer, 2016, S.7). Im Kontext dieses Beitrags wird davon ausge-
gangen, dass die Jugendlichen, die im Rahmen der Studie beobachtet wurden, als
bildungsarm im Sinne einer Zertifikats- und/oder Kompetenzarmut gelten kon-
nen und einen besonderen, individuellen Férderbedarf' aufgrund sozialer, perso-

1 Aufgrund der mit dem Begriff ,besonderer Férderbedarf* einhergehenden méglichen Stigmatisierung werden
im Folgenden die Begrifflichkeiten ,Jugendliche/junge Menschen mit Benachteiligungen‘ oder ,benachteiligte
Jugendliche/junge Menschen' benutzt.
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nenverankerter, sozio-kulturell bedingter und/oder marktbedingter Benachteili-
gungen beim Ubergang Schule-Beruf haben.

Aufgrund der bei der Zielgruppe vorliegenden Benachteiligungen und der
oftmals erlebten Riuickschlige in der bisherigen Bildungsbiographie wird fiir die
Gestaltung und Durchfiihrung der Bildungsginge des berufsschulischen Uber-
gangssystems eine stirkenorientierte Perspektive auf die Lernenden und die Er-
méglichung individualisierter Lern- und Entwicklungswege gefordert (vgl. Frehe,
2015, S.312; Kremer, 2016, S.185). Dabei kénnen Selbstdarstellungs- und Erhe-
bungsformate unterschiedlicher Art den jungen Menschen Mdoglichkeiten zur
selbstbestimmten Entdeckung und Erfassung ihrer Stirken und Kompetenzen
erdffnen. Das uiibergreifende, forschungsleitende Erkenntnisinteresse des BMBF-
Projekts SeiP, welches in den Beitrigen von Frehe-Halliwell et al. in diesem Band
umfassend erértert wurde, nimmt daher Selbstinszenierungspraktiken und ihre
Einbindung im berufsschulischen Kontext in den Blick. Insbesondere bei der Ge-
staltung des Ubergangs Schule-Beruf kénnen Selbstinszenierungen als Hand-
lungsform die jungen Menschen tiber die Eréffnung neuer Handlungsriume zur
Erschliefung individueller Stirken befihigen (vgl. Stauber, 2004, S.53). Im Fol-
genden werden unter Selbstinszenierungspraktiken Ausdrucksformen im Sinne
einer Selbstdarstellung verstanden: , der realen (Kérper, Bewegung, optische oder
akustische Prisenz), oder auch der virtuellen (in Medien, im Internet)“ (Stauber,
2004).

Fiir die im Folgenden skizzierte Studie? wurde eine einwéchige, teilneh-
mende Beobachtung in (inklusiven) Kursen der Ausbildungsvorbereitung eines
Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt. Der Feldzugang war gekenn-
zeichnet von einem induktiven resp. hypothesengenerierenden Vorgehen mit dem
Ziel einer grundsitzlichen Generierung und Zusammentragung unterschied-
licher Hypothesen, Ansitze, Ideen und Perspektiven. Durch die Beobachtung der
Zielgruppe sollte eine erste Vorstellung dariiber erlangt werden, mit welchen Mit-
teln junge Menschen im Schulalltag der Ausbildungsvorbereitung ihre Stirken
und Kompetenzen anderen sichtbar machen. Damit fokussierte die Studie, welche
diesem Beitrag zu Grunde liegt, die Abbildung der Lebensrealitit der Jugendlichen
und ihre Frage: Wie zeige ich anderen, was ich kann, wer und wie ich bin?

Der vorliegende Text fasst zunichst die angenommenen, theoretischen
Grundlagen des Projekts zusammen. Es erscheint unerlisslich, die dem Projekt
zugrundeliegenden Annahmen und Arbeitsdefinitionen festzuhalten, um dann im

2 Die Studie wurde im Rahmen des Forschungssemesters zu Beginn des Projekts SeiP von Sarah Theresa Schot-
ten fiirihre Forschungsarbeit durchgefiihrt und von Heike Kundisch und H.-Hugo Kremer begleitet.
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nichsten Schritt das methodische Vorgehen der Erhebung zu erldutern. Schlief2-
lich werden die Ergebnisse der Beobachtung zusammengefasst und deren Rele-
vanz fiir die (schulische) Lebensrealitit der Jugendlichen aufgezeigt.

2 Ausdrei mach eins: Selbst-Inszenierungs-Praktiken

Zur Beobachtung resp. empirischen Erfassung von Selbstinszenierungspraktiken
(vgl. den Teil I in diesem Band) bedarf es zunichst einer theoretischen Annihe-
rung und Charakterisierung dieses Konstrukts, die iiber die ,Zerlegung’ in seine
drei begrifflichen Bestandteile Selbst, Inszenierungund Praktiken erfolgen soll.

So lasst sich die Begrifflichkeit des Selbst mit der Differenzierung zwischen
Kérperund Leib erklaren: Der Korper dient in der alltagsweltlichen Praxis als Hand-
lungsinstrument, um anderen gegeniiber in Erscheinung zu treten, wihrend der
Leib als ,das individuelle, radikal subjektive Fithlen, das sich anderen Menschen
als solchen nicht mitteilen kann“ (Villa, 2007, S.10) gilt. Zur intersubjektiven Mit-
teilung dessen, was aufleiblicher Ebene empfunden und erfahren wird, braucht es
also der kérperlichen Dimension?, wodurch sich das Selbst als ein Korperleib ver-
stehen lasst (vgl. Villa, 2007, S. 10).

Eine weitere Anniherung an den Begriff des Selbst kann tiber die Feststel-
lung des Selbst als ,das Konzept von sich selbst bzw. von der eigenen Person“
erfolgen, welches , die subjektive Sicht des Individuums als Kern des Selbst“ ver-
steht (Hoppe, 2012, S. 44). Das Konstrukt des Selbstkonzepts wird dabei, analog zur
Definition des Selbst, als ,Einschitzung, die eine Person tiber ihre eigene Person-
lichkeit, tiber ihre Leistungsfihigkeit und tiber ihr Verhalten hat, gew6hnlich ver-
bunden mit einem Werturteil“ (B6hm & Seichter, 2018, S.430) verstanden. Das
Selbstkonzept ist flir die vorliegende Arbeit insofern besonders relevant, da es als
eine intra- und interpersonelle Verhaltensweisen und Prozesse umfassende, dy-
namische, mentale Struktur gilt, die ,einerseits beschreibt, wie Menschen sich
selbst wahrnehmen, andererseits aber auch idealerweise sein méchten (Zim-
bardo, 1992, zit. nach Hoppe, 2012, S.45). Auch Rogers unterscheidet das Selbst-
konzept in ein Real-Selbst und ein Ideal-Selbst und stellt das tatsichliche Bild einer
Person aufgrund von ,vergangenen und gegenwirtigen Selbsteinschitzungen®
(Hoppe, 2012, S. 52) der idealisierten, zukiinftigen Vision des Selbst gegeniiber. Es

3 Dem Kérper kommt bei der Annaherung an die Begrifflichkeit der Inszenierung im Verlauf dieses Kapitels eine
besondere Bedeutung zu, da ,unsere Partizipation an verschiedensten (Sub-)Kulturen mafgeblich von der
Inszenierung des Kérpers“ (Villa, 2007, S.11) getragen ist und so eine Inszenierung im Sinne einer Darstellung
erst méglich macht.
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ist davon auszugehen, dass ,Wunschvorstellungen aus dem Ideal-Selbst eine
grofle Bedeutung fiir das Verhalten oder die selbstbezogenen Aussagen in der
Gegenwart haben kénnen“ (Hoppe, 2012, S.52). Diese angenommene Idealvor-
stellung des Selbst rekurriert auf mogliche Zukunftsvorstellungen der Zielgruppe
und ist daher im hier untersuchten, berufsschulischen Kontext von Bedeutung.
Des Weiteren liegt dem Konstrukt des Selbstkonzeptes die Idee zugrunde, dass
es aufgrund sozialer Erfahrungen in der Interaktion mit anderen gebildet und
gleichzeitig das zwischenmenschliche Handeln durch das Selbstkonzept geprigt
wird (vgl. Bohm & Seichter, 2018, S.430). Aufgrund dieser zwischenmensch-
lichen Komponente erscheint das Selbstkonzept im Kontext der Selbstinszenie-
rungspraktiken von besonderer Bedeutung fiir die vorliegende Studie, da diese
als beobachtbar gemachter und somit nach aufien getragener Ausdruck des Selbst
resp. des Selbstkonzepts gelten kann. Der Kérper kann, wie bereits eingangs ange-
deutet, als das wesentlichste vorhandene Interaktionsinstrument des Individu-
ums gelten (vgl. Goffman, 1959 zit. nach Villa, 2007, S. 14; Stauber, 2013, S. 535).
Als solches kénnen sogenannte ,performances‘ (Darstellungen)* als korperlicher
Ausdruck des Selbst im sozialen Raum gelten (vgl. Knoblauch, 2011, S.191; Kun-
disch et al., 2024). Dabei ist diese Inszenierung des Kérpers und des Selbst durchaus
in der menschlichen sozialen Natur angelegt, wenngleich die Méglichkeiten dazu
durch die individuelle Verfiigbarkeit materieller sowie gesellschaftlicher Ressour-
cen sowie Bedingungen (bspw. Geld, Macht, Bildung, Gesundheit, Zeit, ...) be-
schrankt sind (vgl. Villa, 2007, S. 13). Gleichzeitig wird eine gewisse Notwendigkeit
zur Inszenierung der eigenen Person in vielen Bereichen des Lebens, also auch
im beruflichen Kontext, angenommen (vgl. Stauber, 2004, S. 50; Villa, 2007, S.13).
Es kann sich somit ein Spannungsfeld zwischen individuellen Méglichkeiten und
der Notwendigkeit der Selbstdarstellung auftun. Um im Alltagshandeln wie auch
in spezifischen Situationen wie bspw. im Schullalltag und im Berufsleben als
(lebens-)kompetent wahrgenommen zu werden, bedarf es demnach einer gewis-
sen Kompetenz zur Inszenierung — was eine Benachteiligung von Menschen mit
geringeren Moglichkeiten der korperlichen Inszenierung bedeuten kann, die
schlussendlich in sozialer Ausgrenzung resultiert (vgl. Stauber, 2013, S. 529; Villa,
2007, S.11). Grundsitzlich verlangt die Inszenierung der eigenen Person von den
Handelnden, dass das dargestellte Selbst ,zugleich als zusammenhingende und
der Situation angepasste Einheit erscheint“ (Knoblauch, 2011, S.193). Goffman
spricht hier von impression management (Eindrucksmanagement), also dem Ver-

4 Im Rahmen dieser Studie werden die Begriffe Selbstinszenierungen und Selbstdarstellungen analog verwendet.
So findet man bspw. in den Arbeiten von Stauber (2004, S. 52) und Villa (2007, S.12) keine klare Trennung resp.
Abgrenzung dieser beiden Begriffe.
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such, den Eindruck, den ein Handelnder auf seine Mitmenschen im Rahmen so-
zialer Interaktionen erzeugt, zu kontrollieren, um von diesen als eine bestimmte
Person wahrgenommen zu werden (vgl. Goffmann zit. nach Knoblauch, 2011,
S.191; Villa, 2007, S.14). Das bedeutet, dass Darstellungen durchaus idealisie-
rende und auf unterschiedliche Kontexte und Situationen abgestimmte Elemente
enthalten konnen, diese Inszenierungen aber gleichzeitig auch unauffillig und
oftmals , prireflexiv und selbstverstindlich“ (Villa, 2007, S.12) im Alltagshandeln
stattfinden kénnen (vgl. Knoblauch, 2011, S.191; Stauber, 2004, S. 52).

Trotz oder gerade wegen ihrer Alltiglichkeit bediirfen Selbstinszenierungen
zur Kontextualisierung eines gewissen Rahmens, um die Bedeutungskraft dieser
Ausdrucksform zu erkennen (vgl. Stauber, 2004, S.50). Dies setzt zunichst ein
konkretes Agieren der Handelnden voraus, dem, wie oben ausgefiihrt, der Kérper
als wesentliches Interaktionsinstrument zugrunde liegt. Als Praktiken kénnen da-
bei verschiedene Formen der Interaktion gelten, die sich 6ffentlich beobachten
und beschreiben lassen und , denen in ihrem aktualisierten, konkreten Auftreten
von den beteiligten Akteur:innen aber auch von méglichen Dritten eine bestimmte
Bedeutung zugeschrieben wird“ (Pritzlaff & Nullmeier, 2009, S.11; vgl. Hirsch-
auer, 2004, S.73). Hiermit betont der Praktikenbegriff , die Rolle von menschlicher
Korperlichkeit in sozialen Zusammenhingen und die Rolle von nicht-mensch-
lichen Akteuren: Objekten oder Artefakten.” (Pritzlaff & Nullmeier, 2009, S.10). Es
lisst sich also erneut die enge Kopplung des Kérpers an die Moglichkeit der Kom-
munikation und zur Darstellung des Selbst festhalten, die in dieser Theorie um die
Dimension der Objekte erweitert wird.

3  Darstellung der Studie

Die durchgefiihrte Untersuchung ist geprigt vom Forschungsstil der Grounded
Theory, (vgl. Stritbing, 2013, S.115), dabei erginzen und bedingen sich Datenge-
winnung, -auswertung und Theoriebildung wihrend der gesamten Forschungs-
dauer. Hier lassen sich Charakteristika von Forschungsdesigns der qualitativen
Forschung erkennen, die sich grundsitzlich ebenfalls durch diese Zirkularitit
und ein ,Ineinandergreifen von Formulierung (und ggf. Re-Formulierung) der
Fragestellung, Erhebung und Auswertung® (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2019,
S.116) auszeichnen. Mithilfe eines direkten Zugangs zu den menschlichen Sub-
jekten der Zielgruppe gilt es, deren Wirklichkeit abzubilden, Sinnzusammen-
hinge zu rekonstruieren und schlussendlich die dahinterliegenden Mechanis-
men zu erfassen, zu verstehen und in wissenschaftliche Konzepte zu tiberfithren
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(vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2019, S.106; Robken & Wetzel, 2020, S.14). So
ist die unternommene Forschung in besonderem Mafde vom Zugang zu den sub-
jektiven Wahrnehmungen, Lebenswelten und Selbstentwiirfen der jungen Men-
schen im Forschungsfeld geprigt, um so ,handlungsleitende Deutungs- und Ori-
entierungsmuster der Lernenden im Ubergangssystem“ (Schwabl, 2020, S.1)
aufzudecken. Dabei stehen die Jugendlichen selbst im Fokus dieser Studie, da sie
in vielen (qualitativen) Untersuchungen wenig bis keine Berticksichtigung finden
(vgl. Baethge & Baethge-Kinsky, 2013, S. 30; Schwabl, 2020, S. 1). Wenngleich sich
die wirtschaftspidagogische Forschung umfangreich mit den Herausforderun-
gen des Ubergangssystem beschiftigt hat, so tut sich ein gewisses Desiderat von
Studien zur Perspektive der Lernenden auf. Gleiches gilt fiir die Selbstinszenie-
rung der Zielgruppe. Durch die Rekonstruktion von Botschaften, Ideen, Vorstel-
lungen und Ansichten der Subjekte in der Zielgruppe kann sich ein verstehender
Zugang zum Status quo vom ,Einsatz‘ von Selbstinszenierungspraktiken in der
Ausbildungsvorbereitung auftun (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2019, S.109).
So wurde die der Studie zu Grunde liegende Forschungsfrage wie folgt formu-
liert: Wie zeige ich anderen, was ich kann, wer und wie ich bin? Im Kontext der For-
schung wird sie umformuliert: Inwiefern spielen Selbstinszenierungspraktiken im be-
rufsschulischen Kontext fiir Jugendliche mit Benachteiligungen am Ubergang Schule-
Berufeine Rolle?

Die Wahl eines der qualitativen Forschung zuzuordnenden, explorativen For-
schungsdesigns bot geniigend Raum fiir mogliche Anpassungen der Fragestel-
lungen, Konzepte oder Instrumente und 6ffnete gleichsam das Blickfeld auf das
umfassende, heterogene und wenig erforschte Feld der benachteiligten, jungen
Menschen am Ubergang Schule-Beruf (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2019,
S.109; Mayring, 2020, S. 4).

Um einen Zugang zum Forschungsfeld zu gewinnen, wurde zur Datengene-
rierung eine qualitative, freie, teilnehmende Beobachtung durchgefiihrt, die sich
durch das Fehlen von Beobachtungsvorschriften auszeichnet, dafiir aber die Anfer-
tigung detaillierter Beobachtungsprotokolle voraussetzt (Bortz & Déring, 2006).
Des Weiteren ist die gewidhlte Methodik der Beobachtung besonders geeignet, ,um
unbewusstes oder nicht verbalisierbares Verhalten“ (Thierbach & Petschick, 2019,
S.1165) zu erfassen. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass die Zielgruppe der
jungen Menschen mit Benachteiligungen beim Ubergang Schule-Beruf Schwie-
rigkeiten haben kann, ihre Gedanken in Worte zu fassen, erscheint daher das Sam-
meln von Daten in einem nichtkommunikativen Prozess als geeigneter Ansatz,
einen Zugang zur Abbildung der Wirklichkeit der Zielgruppe zu erhalten (vgl.
Schwabl, 2020, S. 35; Gniewosz, 2011, S. 100).
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Ergebnisse

Wihrend der Durchfithrung der Beobachtung sowie der Analyse der gewonne-
nen Daten war die Frage nach dem in den Daten vorhandenen Zusammenhang
zu Selbstinszenierungspraktiken handlungsleitend, um aufzudecken, inwiefern
Selbstinszenierungspraktiken im schulischen Kontext der Ausbildungsvorberei-
tung fiir junge Menschen mit Benachteiligungen am Ubergang Schule-Beruf re-
levant sein kénnen. Der sich dabei herauskristallisierende ,rote Faden' lisst sich
mit einer auf den Austausch mit dem Umfeld sowie auf Sprache und der eigenen Leis-
tung beruhenden Komponente von Selbstinszenierungspraktiken umschreiben, getreu
dem Motto: Ich inszeniere mich, also bin ich. Hier kommt also den Begrifflichkeiten
Kommunikation resp. Aktivitit eine enorme Bedeutung zu, wenn es um die Fihig-
keit, aber auch die Mdglichkeit der Jugendlichen geht, sich zu inszenieren. Der
Grofdteil der im Rahmen der durchgefiihrten Studie beobachteten Selbstinszenie-
rungspraktiken war durch eine zumeist aufgrund der Eigeninitiative der Jugend-
lichen ausgel6ste unmittelbar stattfindende Handlung und/oder verbale Beschrei-
bung gekennzeichnet, die sich auferdem auf etwas bezog, das die Jugendlichen
zuvor erarbeitet ferschaffen /hergestellt hatten.

Inszenierung — aber warum?

In vielen Situationen zeigte sich eine gewisse Redefreude der Jugendlichen, was
ihre pro-aktive Einstellung sowie den Wunsch oder sogar das Bediirfnis zur Dar-
stellung der eigenen Person, der eigenen Leistung oder des eigenen Wissens ver-
deutlichte. Auffillig dabei ist, dass die beobachteten Selbstinszenierungspraktiken
weniger die Person selbstim Zentrum hatten, sondern vielmehr in Verbindung zu
einer von der Person erarbeiteten Leistung standen. Das heifdt, dass sich die Ju-
gendlichen vorrangig in direkter Verbindung zu etwas, das sie im Vorfeld erarbeitet
haben oder was sie konnen, darstellten.’> Fiir die Darstellung des Selbst kénnen
erbrachte Leistungen, insbesondere wenn sie eine haptische Form haben (hier
bspw. in Abgrenzung zu Schulnoten), eine wichtige Grundlage sein, Lernenden
mit weniger ausgeprigter Eigeninitiative oder Redefreude Identifikation mit
ihren Talenten zu ermdglichen und so quasi durch ihre Werke zu kommunizie-
ren. In Erweiterung der im Forschungskontext des SeiP-Projekts erarbeiteten Ar-
beitsdefinition von Selbstinszenierungspraktiken wurde also durch die Beobach-

5 Dies hingt sicherlich mit dem schulischen Kontext zusammen, in dem die Beobachtung durchgefiihrt wurde.
Es ist interessant, in einer weiterfiihrenden Untersuchung zu eruieren, inwiefern sich die Jugendlichen in ihrer
Freizeit anders inszenieren als wiahrend der Schulzeit, weil hier bspw. nicht-schulische Themen im Vordergrund
stehen.
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tung deutlich, dass im schulischen Kontext die Darstellung des eigenen Kénnens,
Wissens resp. der eigenen Leistung im Vordergrund steht und der Aspekt des
Selbst sowie der eigenen Person nicht trennscharf beobachtet werden konnte.
Hier sei jedoch angemerkt, dass das Konstrukt des Selbst durchaus Aspekte der
eigenen Leistungsfihigkeit beinhaltet und daher Selbstinszenierungspraktiken in
der Theorie auch als nach auflen getragene Vorstellungen des eigenen Kénnens
gelten konnen. Nimmt man also eine Verbindung zwischen dem Selbstkonzept
der jungen Menschen und den Praktiken hinsichtlich der Darstellung der eige-
nen Werke (wie bspw. Kunstwerke oder gekochtes Essen) an, so gilt es in einem
nichsten Schritt herauszuarbeiten und nachzuvollziehen, welche Schritte und
ggf. nicht beobachtbare Eigenleistungen die Jugendlichen durchlaufen, bevor es
tiberhaupt zu einer Darstellung der eigenen Leistung kommt. Hierzu ist es not-
wendig, die internen ,Vorarbeiten‘ der Jugendlichen im Rahmen der Ausbildung
ihres Selbst aufzudecken und gleichzeitig Praktiken zu entwerfen, die diese men-
talen Eigenleistungen aufnehmen und in Form von Darstellungsmoglichkeiten
berticksichtigen (s. Kap. 5).

Inszenierung — aber fiir wen?

Hier wird das Umfeld der Jugendlichen, also die Ausgestaltung des konkreten
Schulsettings relevant, denn es zeigte sich, dass sich Selbstinszenierungsprak-
tiken besonders hiufig in der Interaktion mit Mitlernenden oder den Lehrkriften
resp. Sozialarbeiterinnen zeigten — sei es pro-aktiv oder als Reaktion auf die Dar-
stellungen anderer Jugendlicher. Dieses Ergebnis ist wenig tiberraschend, da bei
der eingangs erfolgten Erarbeitung des Konstrukts der Selbstinszenierungsprak-
tiken der Darstellung resp. Inszenierung der eigenen Person im sozialen Mit-
einander eine grofse Bedeutung zukommt. Jedoch wurde auch beobachtet, dass
manche Jugendliche in diesem Geflige der sozialen Interaktionen deutlich zu-
riickhaltender waren als andere. Auflerdem reagierten die Jugendlichen in unter-
schiedlichen kontextuellen Settings (bspw. der gemeinsamen Beschulung mit der
Klasse einer anderen Fachrichtung) mit unterschiedlichen Strategien (bspw. mit
dem Ausbleiben von Selbstdarstellungen). Wihrend der Beobachtung in den Klas-
sen mit inklusiven Lehr-/Lernarrangements, in denen Jugendliche mit und ohne
Behinderung® gemeinsam lernen und praktisch arbeiten, waren die Jugendlichen

6 Wihrend der Beobachtung in den Klassen mit inklusiven Lehr-/Lernarrangements, in denen Jugendliche mit
und ohne Behinderung Im Rahmen der Beobachtung wurde nur vereinzelt von der Forscherin erfasst, ob die
Jugendlichen eine Behinderung haben oder nicht. Die Schwerpunktsetzung der vorliegenden Forschungsarbeit
liegt nicht auf dem Vergleich der Selbstinszenierungspraktiken von Jugendlichen mit und ohne Behinderung.
Aus diesem Grund sah es die Forscherin als wenig relevant an, die Informationen zu einer vorliegenden Behin-
derung dezidiert zu erfassen.
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mit einer Behinderung deutlich stiller als im kleineren Rahmen der I-Klasse.
Auch der Forscherin gegeniiber verhielten sich die Jugendlichen mit Behinde-
rung bei Anwesenheit anderer Jugendlicher stiller und zuriickhaltender. Eine
Lehrkraft wies darauf hin, dass das Setting des gemeinsamen Lernens aus Sicht
der Lehrenden oft herausfordernd ist und Lernende mit besonderem Férderbe-
darf eher untergehen. Eine Nicht-Teilnahme am zwischenmenschlichen Handeln
kann, insbesondere vor der Tatsache, dass das Selbstkonzept auch in der In-
teraktion mit anderen ausgebildet wird, wenig erstrebenswert sein — und wurde
doch in mehreren Situationen beobachtet. Hier stellt sich in besonderem Ausmaf3
die Frage nach den Griinden — konkret danach, ob das Ausbleiben von Selbstins-
zenierungspraktiken kontextuelle Ursachen hat oder im Unvermégen bzw. im
Nicht-Wollen der Jugendlichen begriindet sein kénnte. Daran anschlieflend giltes,
Settings und/oder Praktiken der Selbstinszenierung zu entwickeln, die auch zu-
riickhaltenden oder korperlich beeintrichtigten Jugendlichen die Moglichkeit bie-
ten, sich darzustellen. Dies gilt ebenfalls fiir den Faktor der Sprache. Wenngleich
die dem SeiP-Projekt zugrunde gelegte Arbeitsdefinition von Selbstinszenierungs-
praktiken neben der akustischen Komponente durchaus auch virtuelle oder kérper-
liche Aspekte der Selbstdarstellung berticksichtigt, war im Rahmen der Beobach-
tung vor allem die Sprache als Schliissel zur Selbstdarstellung auffillig. Wenn man
also tiberspitzt formulieren wiirde, dass im beobachteten, schulischen Alltag ohne
eine Verbalisierung kaum Selbstinszenierung stattgefunden hat, wiirde dies insbe-
sondere fiir die Jugendlichen, denen es an den Konzepten der Redefreude und/
oder Sprache mangelt, einen Nachteil bedeuten.

Inszenierung — aber womit?

Weiterhin konnte beobachtet werden, dass sich einige Jugendliche (auch, aber
nicht ausschliellich) aufgrund einer Behinderung wihrend der gesamten Be-
obachtungszeit nicht, oder nur sehr wenig zu Wort gemeldet haben. Es bedurfte
oft der gezielten Aufforderung durch eine Lehrkraft bzw. die Sozialarbeiterinnen,
sie zu einer Handlung zu bewegen, da sie ansonsten im Grunde ,unsichtbar‘ wa-
ren. Die Darstellung der eigenen Person ist also sowohl an die Moglichkeit zu spre-
chen gekoppelt und in einem nichsten Schritt an eine gewisse Redefreude, die auf
die Motivation rekurriert, sich pro-aktiv in einer Situation zu dulern. Hier kann
sich, unter Riickgriff auf den Praktikenbegriff, eine Beriicksichtigung der Dimen-
sion der Objekte anbieten, die jenseits des Verbalisierungsvermégens der jungen
Menschen neue Kommunikationswege erdffnen. Solche intervenierende Bedin-
gungen koénnen den Handlungsspielraum und die interaktionalen Strategien
erweitern. So fotografierten einige Schiilerinnen das zuvor selbstgekochte Essen
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mit ihrem Smartphone. Auf Nachfrage der Forscherin wurde dies mit der Not-
wendigkeit erklirt, die Qualitit des eigenen Gerichts mit den Kochkiinsten der
anderen Lernenden vergleichen zu kénnen. Das Smartphone ist an diesem Punkt
das Mittel zum Zweck, ohne das die gewiinschte Selbstdarstellung nicht moglich
wire. Allerdings setzt dies einerseits die Fihigkeit voraus, ein Smartphone bedie-
nen zu kénnen, sowie andererseits die eigenen oder familidren monetiren Mittel,
ein Smartphone besitzen zu konnen. Hier lisst sich ein Bezug zu dem im theore-
tischen Teil dieser Arbeit herausgestellten Spannungsfeld zwischen der ,Natur*
der Selbstdarstellung und den gleichzeitig eingeschrinkten Moglichkeiten man-
cher Menschen aufgrund begrenzter Ressourcen und Bedingungen herstellen.
Weiterhin rekurriert das Abfotografieren des gekochten Essens zum Vergleich mit
den Leistungen der Klasse auf das Konzept der Interaktion mit Mitlernenden, wel-
ches das Auftreten von Selbstinszenierungspraktiken mit dem Austausch und den
Beziehungen der Jugendlichen untereinander in Beziehung setzt. In diesen und
anderen Situationen dient der Vergleich der offenen Kritik an bzw. der Abwertung
von Leistungen der Mitlernenden und der gleichzeitigen Feststellung der eigenen,
vermeintlichen Uberlegenheit. Kontrir zur Abwertung der Leistung des Gegen-
uibers gab es jedoch auch Situationen, in denen die jungen Menschen die Fihig-
keiten resp. Talente der Mitlernenden unterstrichen oder einander geholfen ha-
ben. Durch diese Hilfeleistung waren die Jugendlichen gleichsam in der Lage, ihr
eigenes Kénnen unter Beweis zu stellen und die eigene Person in den Mittelpunkt
zu riicken. Uber mégliche Motive hinter diesem Hilfeangebot lisst sich an diesem
Punkt nur spekulieren: Es kann die Darstellung der eigenen Uberlegenheit sein,
einfach nur Freundlichkeit oder der Wunsch, die Aufgabe durch die eigene Mit-
hilfe schneller erfolgreich abzuschliefen.

Abschlieflend werden folgend die prignantesten Beobachtungen von Selbst-
inszenierungen mit den entsprechenden Interpretationen tabellarisch strukturiert:

Tabelle 1: Interpretationen der beobachteten Inszenierungen

Beobachtung Interpretation

Inszenierung — aber warum?

Darstellung der eigenen Leistung in haptischer | Kommunikation durch die eigenen Werke, ins-
Form (in Abgrenzung zu Schulnoten) bes. fiir Lernende mit weniger ausgeprégter
Eigeninitiative oder Redefreude
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Beobachtung Interpretation

Inszenierung —aber fiir wen?

Nicht-Teilnahme am zwischenmenschlichen Benachteiligung fiir bestimmte Jugendliche —
Handeln resp. Inszenierungen Griinde fiir die Nicht-Inszenierung:
Kontextuelle Ursachen?

Oder begriindet im Unvermégen oder Nicht-
Wollen der Jugendlichen?

Inszenierung — aber womit?

Inszenierung erfolgt tiber verbale Kommunika- | Ohne Verbalisierung keine Inszenierung —auch

tion i.S. e. Fihigkeit zum Sprechen als auch hier: Benachteiligung fiir bestimmte Jugend-
einer Redefreude liche

Kann Inszenierung ohne Verbalisierungsver- Bedeutung von Objekten, bspw. Handys zur Er-
mdogen/-willen stattfinden? 8ffnung neuer Kommunikationswege und zur

Erweiterung des Handlungsspielraums

Inszenierung als/durch Interaktion mit den Abwertung der Anderen und Feststellung der
Mitlernenden: Vergleich und Kritik eigenen Uberlegenheit

Inszenierung als/durch Interaktion mit den Abwertung der Anderen und Feststellung der
Mitlernenden: Hilfeangebot an Andere eigenen Uberlegenheit?

Freundlichkeit?
Wunsch, eine Gruppenaufgabe schneller abzu-
schlieRen?

4  Kritische Reflexion und Anschlussfihigkeit

Die vorliegende Studie konnte erste Einblicke zu Selbstinszenierungspraktiken
von Jugendlichen in der Ausbildungsvorbereitung aufzeigen. Dabei zeigte es sich
durchaus herausfordernd, das Konstrukt der Selbstinszenierungspraktiken zu
schirfen, als auch die vielfiltigen Formen von Selbstinszenierungen aufzuneh-
men. In diesem Beitrag konnte auf Basis der Ergebnisse der Bezug bzw. die Abhin-
gigkeit von Titigkeiten und Gegenstinden aufgezeigt werden, als auch der Bezug
zum eigenen Selbst bzw. den damit verbundenen Darstellungen und Botschaften.
Selbstinszenierungen bieten hier einen Zugang zu den Vorstellungen der Person
und die Sichtweise auf eigene Entwicklungsprozesse. Diese sind dabei nicht ab-
schliefend, sondern bieten eher prozesshafte Zuginge und Perspektiven. Die
Studie konnte hier erste Praktiken aufdecken. Die folgenden Fragen deuten He-
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rausforderungen, aber auch Gestaltungspotenziale {iber die Nutzung von Selbst-
inszenierungspraktiken an: ,Wie werden Selbstinszenierungspraktiken im Unter-
richt durch die Jugendlichen genutzt? Wie nehmen die Lehrkrifte sie auf und
bauen sie gegebenenfalls in den Unterricht ein? Von welcher Seite kommt die Idee
zur Nutzung dieser Praktiken? Inwiefern ist Selbstinszenierung auch auflerhalb
des Unterrichts ein Thema und wo konnen hier mogliche, sinnvolle Verbindungen
zur Ausbildungsvorbereitung gezogen werden? Wie werden diese Praktiken re-
zipiert bzw. wie werden sie vom sozialen Umfeld motiviert? Hier geht es also um
die Einschitzung und Arbeit mit Selbstinszenierungen der Jugendlichen und die
Frage, wie diese im Rahmen der Ausbildungsvorbereitung nutzbar gemacht wer-
den (kénnen). Das im SeiP-Projekt erarbeitete Rahmenkonzept zum Umgang mit
Selbstinszenierung bietet einen Referenzpunkt an, um Selbstinszenierungsprak-
tiken strukturell in die Bildungsarbeit in der Ausbildungsvorbereitung aufzuneh-
men (vgl. Kundisch etal., 2024). Die vorliegende Studie lisst vermuten, dass mit
Hilfe von Selbstinszenierungspraktiken die Perspektive auf das Subjekt und die
eigene Darstellung in einem sozialen Raum gerichtet werden kann. Dabei er-
scheint es aus unserer Sicht herausfordernd, Selbstinszenierungspraktiken zur
selbstbestimmten Entwicklung heranzuziehen und nicht in einem manipulativen
Sinne bestimmte Selbstinszenierungspraktiken zu trainieren.

Forschungsmethodisch zeigt es sich durchaus herausfordernd, einerseits
Selbstinszenierungspraktiken zu erfassen und andererseits Selbstinszenierungs-
praktiken in der Ausbildungsvorbereitung didaktisch zu nutzen. Methodisch kon-
nen hier Interviews, die mit bildhaften Elementen wie Sketchnotes arbeiten, eine
sinnvolle Méglichkeit sein, den subjektiven Nutzen von Selbstinszenierungsprak-
tiken der an der Ausbildungsvorbereitung beteiligten Akteur:innen zu ergriinden.
Dabei wiren auch Fragen hinsichtlich Herausforderungen und Limitationen bei
der Arbeit mit Selbstinszenierungspraktiken zu beriicksichtigen. Hier sei bspw. an
die Schiiler:innen gedacht, die im Klassenverbund so still und anteilnahmslos wa-
ren, dass es wihrend der Durchfiithrung der Beobachtung kaum méglich war, eine
Darstellung irgendeiner Art festzustellen. Diesbeziiglich kann es lohnenswert
sein, die Frage nach der Aufnahme von Selbstinsznierungspraktiken in Auseinan-
dersetzung mit eigenen Entwicklungsprozessen aufzuwerfen. Im Folgenden gilt
es herauszuarbeiten, welche Inszenierungsméglichkeiten Individuen haben und
inwiefern eine Auseinandersetzung mit den eigenen Inszenierungspraktiken
nicht aufgearbeitet werden kann und Gefahr lduft, im sozialen Kontext vermeint-
liche Defizite aufzuzeigen. Dies erfordert von den Bildungsakteur:innen eine hohe
Sensibilitit im Umgang mit Selbstinszenierungspraktiken.
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Die Beobachtungsstudie fokussiert auf die Selbstinszenierungspraktiken der
Jugendlichen und kann nicht das Selbstkonzept der Jugendlichen aufdecken. Ge-
rade diese Limitation kann durchaus eine Stirke fiir die didaktisch-methodische
Nutzung sein. Es konnten so viele Situationen beobachtet werden, in denen Selbst-
inszenierungspraktiken relevant waren, die Beweggriinde der Jugendlichen blie-
ben jedoch weitestgehend unklar bzw. rein spekulativ. Es stellt sich so bspw. die
Frage, inwiefern sich die Jugendlichen ihres eigenen Selbst bewusst sind und wie-
viel Anteil das eigene Selbstkonzept an der eigentlichen Leistung hat. Dieser As-
pekt gilt auch fur die Bereitschaft (oder eben der nicht vorhandenen Bereitschatft),
sich in einem bestimmten Setting, wie der Schule, darzustellen. Denn wer sich mit
Selbstinszenierungspraktiken beschiftigt, stellt sich zwangslaufig auch die Frage
nach dem Ausbleiben eben solcher. Warum also nutzen manche Jugendliche die
Moéglichkeit zur Selbstdarstellung nicht, obwohl es auf dem ersten Blick ange-
bracht wire, weil sie bspw. durch eine Lehrkraft dazu aufgefordert werden?

Fiir die Konstruktion von Einzelinterviews ist eine moglichst trennscharfe De-
finition von Selbstinszenierungspraktiken hilfreich. Die vorliegende Studie konnte
einen Beitrag zur Anniherung an Selbstinszenierungspraktiken einer Gruppe be-
nachteiligter Jugendlicher leisten, indem die Relevanz von Selbstinszenierungs-
praktiken im schulischen Setting herausgearbeitet, und gleichzeitig die Bedeut-
samkeit der Konzepte der verbalen Kommunikation sowie der Darstellung der
eigenen Werke im Rahmen von Selbstinszenierungspraktiken hervorgehoben
wurde. Grundsitzlich sei festzuhalten, dass die Handlungsform Selbstinszenie-
rung der Gruppe der benachteiligten Jugendlichen erméglicht, das erlebte struktu-
relle Defizit bei der Bewiltigung und Gestaltung des Ubergangs Schule-Beruf aktiv
zu umgehen, indem knappe Ressourcen wie Handlungsfihigkeit, soziale Zugeho-
rigkeitund Sinn generiert werden (vgl. Stauber, 2004, S. 53).
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»Dagegen haben unsere I-Schiiler:innen
keine Probleme sich darzustellen!
Selbstinszenierungspraktiken von
Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung

H.-Huco KREMER, FRANZISKA OTTO & SIMONE VOLGMANN

1  Hinfiihrung: Selbstinszenierung im inklusiven
Ubergang Schule — Beruf

Im Kontext der Heterogenititsdimensionen Benachteiligung/Behinderung for-
dern wiederholt die KMK-Empfehlungen (1998, 2000, 2019) dazu auf, Jugendlichen
Wege einer qualifizierten Berufsausbildung in einem anerkannten Ausbildungsbe-
ruf zu eréffnen, um damit — nicht nur vor dem Hintergrund der Anforderungen in
einer digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt — durch eine berufliche Partizipation
eine dauerhafte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu sichern. Hier miinden
mit Blick auf (vormals) diagnostizierte sonderpidagogische Unterstiitzungsbe-
darfe dann vorwiegend Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunkt Lernen in das
berufsschulische Ubergangssystem, wobei diese Jugendlichen dann nicht selten
zusitzlich sozio-kulturelle Benachteiligungen in Verbindung mit sprachlichen,
emotionalen und kognitiven Schwierigkeiten aufweisen (vgl. Koch & Werning,
2017, S.439). Hier zeigt sich somit insgesamt fiir die Gruppe im inklusiven Uber-
gang Schule — Beruf ein sehr vielfiltiges Bild an individuellen Voraussetzungen
und Lebens- und Berufsbiografien — gleichzeitig wird der stark an Defiziten ausge-
richtete Blick auf die Zielgruppe deutlich (vgl. hierzu auch Frehe-Halliwell et al.
2024 in diesem Band). Die Notwendigkeit der Gestaltung eines inklusiven Uber-
gangs und der Er6ffnung entsprechender Anschlussperspektiven fiir Jugendliche
mit unterschiedlichen Férderschwerpunkten lisst sich zudem tiber die Ratifizie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention von 2009 begriinden, in der festgehal-
ten wird, dass Menschen mit Behinderung das Recht haben, ihren ,Lebensun-
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terhalt durch Arbeit zu verdienen, die in einem offenen, integrativen und fiir
Menschen mit Behinderung zuginglichen Arbeitsmarkt und Arbeitsumfeld frei
gewihlt und angenommen wird“ (UN-BRK, 2009, S.24). Fiir Jugendliche und
junge Erwachsene mit dem Férderschwerpunkt ,Geistige Entwicklung* (FSP GE)
kann seither im Kontext der beruflichen Bildung eine Erweiterung und Bildung
entsprechender Mafinahmen beobachtet werden, die eine individualisierte Aus-
richtung entsprechender Uberginge adressieren (vgl. Clormann & Hartung, 2020,
S.203). Letztlich geht es dann u. a. auch darum, dass zielgruppenadiquate Lern-
und Eingliederungsangebote ,fiir ein Leben in grofltmoglicher Selbststindigkeit
und Selbstbestimmung* (KMK, 1998, o. S.) geschaffen werden, die eben diesen
Jugendlichen gesellschafiliche, aber auch berufliche Teilhabe erméglichen. Vor
diesem Hintergrund und mit Blick auf die sehr heterogene Gruppe an Jugend-
lichen am Ubergang Schule — Beruf scheint es nicht iiberraschend, dass gerade in
Bildungsgingen wie der Ausbildungsvorbereitung (AV) eine Didaktik gefordert
wird, die sich am Subjekt orientiert, indem sie die jeweiligen Lern- und Entwick-
lungsbedarfe der Individuen bei der Gestaltung entsprechender (inklusiver) Lern-
umgebungen in das Zentrum riickt (vgl. Frehe-Halliwell & Kremer, 2023, S.2;
Frehe & Kremer, 2018, S. 254; Frehe-Halliwell & Kremer, in diesem Band). Die Stu-
die dieses Beitrags legt den Blick auf einen moglichen Zugang zu den Handlungs-
praktiken und Sichtweisen der Schiiler:innen und findet seinen Ausgangspunktim
laufenden Forschungs- und Entwicklungsprojekt SeiP (,Selbstinszenierungsprak-
tiken als Zugang zu einer selbstbestimmten, multimodalen Kompetenzfeststellung
fiir (aus-) bildungsbenachteiligte Jugendliche’). Der Zugang tiber Selbstinszenie-
rung bezieht sich dabei auf die Darstellung des Selbst resp. bestimmter Selbst-
aspekte gegeniiber dem sozialen Umfeld und dementsprechend auf die Vermitt-
lung eines bestimmten Selbstausdrucks, wobei individuelle Stirken, Interessen,
Ziele etc. Inhalte dieser Inszenierung sein kénnen (vgl. Kundisch etal., 2024). In
dieser Studie beobachten wir in einer inklusiven AV — hier werden Schiiler:innen
mit und ohne FSP GE gemeinsam unterrichtet —, wie die Jugendlichen sich indivi-
duell inszenieren und welche Formen sich hier zeigen. Ausgangspunkt der Unter-
suchung war die Rickmeldung der beteiligten Praxisakteur:innen, dass die
Jugendlichen mit FSP GE im Vergleich zu den Schiiler:innen aus den ,Regelklas-
sen‘ der AV keine Schwierigkeiten hitten, sich selber zu inszenieren. Hier wurde
uns bspw. geschildert, dass diese Jugendlichen sozial sehr angepasst sowie stark
auf die Bildungsakteur:innen fixiert seien und sich an der Schule innerhalb der
Gruppe von Schiiler:innen mit FSP GE erstmals wieder in einer Gemeinschaft
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erfahren wiirden.! So nutzten diese Jugendlichen in der Vergangenheit Moglich-
keiten wie die Verabschiedung des Schulleiters oder ein Videoprojekt iiber alle Bil-
dungsginge, um sich aktiv einzubringen und dartiber auch selbst darzustellen.
Hier wurde von Seiten der Praxis somit auf einen Unterschied zwischen zwei Ziel-
gruppen hingewiesen, dem wir in unserer Studie nachgehen, um zu ergriinden, ob
sich diese Differenzierung mit Blick auf die beobachtbaren Selbstinszenierungen
halten lisst. Diese Studie verfolgt demnach das Ziel, Selbstinszenierungsformate
von Jugendlichen im Bildungsgang der inklusiven AV zu erheben. Es handelt sich
dabei um eine explorative Studie, die Einblicke in Selbstinszenierungen der Ziel-
gruppe, d. h. bei den Schiiler:innen in dieser konkreten Konzeption des Bildungs-
gangs der AV, bietet. Leitend sind folgende Forschungsfragen:

Wie inszenieren sich Schiiler:innen mit und ohne FSP GE im Theorieunterricht
und im Lernfeld Praxis? Inwiefern lassen sich hier — wie von den Bildungs-
akteur:innen angemerkt — entsprechende Unterschiede und Besonderheiten mit
Blick auf die Selbstinszenierungsformate identifizieren?

Hierfiir werden wir zunichst den Untersuchungskontext in Form des inklusiven
Ubergangs Schule — Beruf niher bestimmen. Hier deuten wir dann auch an, dass
eine Trennung der Zielgruppen nur schwer mit dem mitgefithrten Inklusionsver-
stindnis vereinbar ist und sich durchaus Spannungsfelder zeigen. Vor diesem
Hintergrund beleuchten wir den Zugang tiber Selbstinszenierung und bestim-
men relevante Beobachtungspunkte fiir die Studie. Anschliefend gehen wir auf
dieser Grundlage auf den methodischen Zugang der Studie ein und zeigen auf,
wie wir bei der Datenerhebung und -auswertung vorgegangen sind. Anhand der
gebildeten Kategorien stellen wir die Ergebnisse vor und geben einen Einblick,
wie sich Jugendliche in der inklusiven AV inszenieren, wie sich diese Inszenie-
rungen beschreiben lassen und was Gegenstand dieser Inszenierungen ist. Die
Erkenntnisse daraus diskutieren wir dann hinsichtlich méglicher Implikationen
fuir die didaktische Gestaltung entsprechender Lernumgebungen.

1 Viele der Schiiler:innen in der inklusiven AV kommen aus dem gemeinsamen Lernen und wurden vormals
bspw. an umliegenden Gesamtschulen beschult. Die Bildungsakteur:innen hatten hier hervorgehoben, dass die
Jugendlichen Starkung in der Gemeinschaft von Lernenden, die alle den FSP GE aufweisen, finden.

2 Mit Blick auf das entwickelte Rahmenkonzept (s. hierzu Beitrag Frehe-Halliwell et al., in diesem Band) und auf
Ebene didaktischer Gestaltungshinweise wire dann die Frage, ob und wie sich Schiiler:iinnen mit dem diagnos-
tizierten FSP GE ggf. ,anders* inszenieren, dahingehend interessant, um bspw. Hinweise zur weiteren didak-
tischen Differenzierung der Methoden-Karten und der Gestaltung des Selbstinszenierungsprozesses aufzu-
nehmen.
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2 Inklusiver Ubergang — Anniherung an das
Untersuchungsfeld

Wenn wir hier von inklusivem Ubergang sprechen, dann folgen wir dabei einem
weiten Inklusionsverstindnis, was nach UNESCO bedeutet, dass im Bildungs-
bereich ,allen Menschen die gleichen Moglichkeiten offenstehen, an qualitativ
hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale zu entwickeln, unabhin-
gig von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht, sozialen und 6konomischen
Voraussetzungen“ (UNESCO, 2009, S.9). Das bedeutet, dass neben der Ermog-
lichung beruflicher Teilhabe tiber den Zugang zu Beschiftigung bzw. in den all-
gemeinen Arbeitsmarkt auch insb. die nachhaltig inklusive Gestaltung von Bil-
dungsprozessen, in denen die Jugendlichen im Zentrum stehen, in den Blick
genommen wird (vgl. Arndt, 2018, S. 39). Die Unterstiitzungsméglichkeiten sind
abhingig von in Bezug auf die Person festgestellten Forderbedarfen, die dann
dazu beitragen konnen, dass das Bildungsziel nicht in den Vordergrund riickt,
sondern die Person einer bestimmten Férdergruppe zugeordnet wird. Gerade
im Ubergang werden vormalige Férderschwerpunkte, wie der FSP ,Sprache’, zu
einer Benachteiligung umgedeutet (vgl. auch Arndt, 2018, S.42), wohingegen an-
dere Forderschwerpunkte, wie FSP ,geistige Entwicklung’, bestehen bleiben und
die Anschlussmoglichkeiten in eine ,Regelbeschiftigung’ eher begrenzen kén-
nen. Hier zeigt sich dann auch, dass sich entsprechende Zuschreibungen und
Stigmata verfestigen, wobei die exkludierende und separierende Wirkung ent-
sprechender Sondersysteme insb. Jugendliche und junge Erwachsene mit Behin-
derung betrifft (vgl. Enggruber & Neises, 2023, S.15). Gleichzeitig wird deutlich,
dass eine Differenzierung der Jugendlichen in Klassen der AV anhand eines oder
eben nicht bestehenden Forderschwerpunkts nur bedingt méglich ist. Dieser As-
pekt wird noch dadurch verstirkt, dass uns die Bildungsakteur:innen von dem
untersuchten Berufskolleg von sogenannten ,Grenzginger:innen‘ zwischen dem
FSP GE und dem FSP Lernen berichten, was durchaus auf Herausforderungen in
einer genauen Bestimmung des jeweiligen FSP hindeuten kann. Mit Blick auf die
Zielgruppe der Jugendlichen kommen dann Faktoren wie das Fehlen eines posi-
tiven Selbstkonzepts, unrealistische Berufswiinsche, fehlende soziale Netzwerke,
geringe Motivation und schwierige Kooperationen mit den Eltern hinzu, wobei
diese Aspekte auch insgesamt fiir die Gruppe der Jugendlichen am Ubergang
Schule — Beruf und nicht ausschlieflich fiir jene mit FSP bezeichnend sind (vgl.
Galilder, 2012, S.32; Frehe & Kremer, 2015, S.15; 2018, S.246; Kremer, 2020,
S.175). Aufgrund einer liickenhaften bzw. geringen Datenlage lisst sich nur
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schwer ergriinden, welche Wege bspw. ehemalige Forderschiiler:innen nach der
Schule nehmen und welche demnach in Arbeit oder Ausbildung oder aber in
MaRnahmen des Ubergangssystem miinden, was u.a. auch auf das angespro-
chene ,Erléschen‘ des Férderstatus im Ubertritt bspw. in das berufsschulische
Ubergangssystem zuriickzufiihren ist (vgl. Z6lls-Kaser, 2018, S. 203). Arndt (2018)
stellt als Aspekte, ,die fiir den Ubergang Schule — Beruf und in Bezug auf die
berufliche Bildung fur Menschen mit Forderbedarf zentral sind, [...] die aktive Be-
teiligung der Schiilerschaft und die Achtung ihrer persénlichen Entscheidungen,
die Entwicklung eines angemessenen individuellen Bildungsplans und die not-
wendig enge Verbindung zwischen Schule und Arbeitsmarkt“ (Arndt, 2018, S.43)
heraus. Hier werden letztlich Prinzipien wie Partizipation, Selbstbestimmung,
Personlichkeitsorientierung und individuelle Férderung hervorgehoben, was wie-
derum anschlussfihig zu den Uberlegungen einer Didaktik der AV ist (vgl. hier-
zu Frehe-Halliwell & Kremer, in diesem Band). Sponholz & Lindmeier (2017) hal-
ten vor dem Hintergrund einer inklusiven Berufsorientierung — dann auch unter
Einbezug der Zielgruppe der Jugendlichen mit (vormals) diagnostiziertem
Forderbedarf — folgendes fest: ,Vor diesem Hintergrund darf sich inklusive Be-
rufsorientierung nicht auf einen Personenkreis und dessen individuelle Merk-
male beschrinken. Sie muss vielmehr auch die Differenzkategorien, die sich im
Feld der Berufsorientierung als Exklusionsrisiken darstellen und somit zu sozia-
len Selektionsprozessen beitragen, kritisch beleuchten.“ (Sponholz & Lindmeier,
2017, S. 287). Das deutet an, dass bei einem Scheitern resp. ,misslingenden‘ Uber-
gingen von der Schule in die Berufs- und Arbeitswelt nicht alleinig die Hand-
lungsverantwortung und/oder individuelle Defizite der Zielgruppe in den Blick
zu nehmen sind, sondern auch die jeweiligen systemischen Rahmenbedingun-
gen berticksichtigt werden miissen, die dieses Handeln begrenzen und aus die-
ser Perspektive die Handlungsvorstellungen und -méglichkeiten der Bildungs-
akteur:innen zu beriicksichtigen sind.

An den beteiligten Berufskollegs im Projekt SeiP sind vorwiegend ,Regel-
klassen‘ der AV (Anlage A, APO-BK) eingerichtet. Die Besonderheit des Unter-
suchungskontexts in dieser Studie liegt darin, dass das untersuchte Berufskolleg
den Bildungsgang der inklusiven Ausbildungsvorbereitung auf Grundlage des
RdErl. d. Ministeriums fiir Schule und Bildung v. 31.05.2022 eingerichtet hat, der
von Schiller:innen mit dem FSP GE besucht wird. Auf der Internetseite der Schule
heiflt es zur Beschreibung des Bildungsgangs sinngemif3, dass neben den klas-
sischen Fichern das Praxisprojekt in Form eines Pausenladens im Zentrum steht
und in diesem Zuge in der Fachpraxis Inklusionsunterricht in Klassen der AV
stattfindet. In der vorliegenden Studie liegt der Fokus somit auf Schiiler:innen der
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AV mit und ohne FSP GE. Der FSP GE umschlief3t Schiiler:innen mit komplexen
Behinderungen, wobei sich hierunter Menschen mit der Diagnose ,geistige Be-
hinderung® bis hin zu Grenzginger:innen zum FSP Lernen befinden konnen (vgl.
Zolls-Kaser, 2022, S. 5). Legitimationen zur (Fort- und) Festschreibung des FSP GE
werden dann iiber eine seit frither Kindheit bestehende medizinische/therapeu-
tische Behandlung, das Existieren bestehender Unterstiitzungsbedarfe in unter-
schiedlichen Entwicklungsbereichen und einen IQ unter 70 begriindet (vgl. Schup-
pener etal., 2021, S.162). Auch wenn in diesem Zuge nur oberflichlich auf die
Zielgruppe eingegangen werden kann, wird hieriiber bereits die Heterogenitit die-
ser Klassen im Rahmen der gemeinsamen Beschulung von Schiiler:innen mit und
ohne FSP GE deutlich. Das kann letztlich auch — hier insb. in Bezug auf die Ent-
wicklung und Gestaltung von Selbstinszenierung — unterschiedliche Unterstiit-
zungsbedarfe und Erfordernisse fiir die didaktische Gestaltung bedeuten. Bevor
wir uns der Frage widmen, wie wir die Selbstinszenierungsformate der Jugend-
lichen methodisch aufnehmen und ggf. bestehende Unterschiede zwischen den
,Zielgruppen‘ aufdecken, nihern wir uns zunichst dem Konstrukt der Selbstinsze-
nierung theoretisch an und bestimmen vor diesem Hintergrund Beobachtungs-
punkte fir die Untersuchung.

3 Uber Selbstinszenierung selbstbestimmt den
Ubergang gestalten?! — Anniherung an das
Konstrukt

In diesem Kapitel wird zunichst eine theoretische Anniherung an das Konstrukt
Selbstinszenierung vorgenommen und dadurch der Gegenstand der Untersu-
chung geschirft. Nachfolgend werden vor diesem Hintergrund die Aspekte der
Beobachtung zur Aufnahme von Formaten und Praktiken der Selbstinszenie-
rung dargestellt.

3.1  Selbst und Selbstinszenierung

Unter Selbstinszenierungsformaten werden in dieser Studie Formen und Prak-
tiken der Selbstinszenierung gefasst. In dieser Selbstinszenierung stellt dann das
Selbst resp. jeweilige Selbstaspekte der Person entsprechende Gegenstinde der
Inszenierung dar (vgl. Kundisch et al., 2024 und zur Bedeutung des Zugangs iiber
das Selbst Otto & Kremer, in diesem Band). Entsprechende Selbstaspekte sind
zundchst jedoch von den Jugendlichen zu entdecken. In diesem Kontext sind
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Selbstinszenierungen zunichst , Ausdrucksformen auf der Ebene der Selbstdar-
stellung — der realen (Korper, Bewegung, optische oder akustische Prisenz), oder
auch der virtuellen (in Medien, im Internet)“ (Stauber, 2004, S. 52). Neben Gestik,
Mimik und Korpersprache der Schiiler:innen sind auch die gewihlten Themen
fur die Selbstdarstellung interessant (vgl. Stauber, 2004, S.52). Nach Stauber ist
die Selbstinszenierung als eine Ausdrucks- und Handlungsform von Subjekten
zu verstehen, wobei das Subjekt aktiv/unmittelbar beteiligt ist und die Handlung
selbst bestimmt (vgl. Stauber, 2004, S. 52-53). Insgesamt spricht Stauber auch von
einer Doppeldeutigkeit von Selbstinszenierungen (vgl. Stauber, 2004, S. 55), denn
auf der einen Seite zeigen sich in ihnen bereits Handlungsfihigkeit, Zugehorig-
keit etc. und gleichzeitig bilden sie sich darin weiter und formieren das ,Selbst’
bzw. das Selbstkonzept im Rahmen entsprechender Ubergangsprozesse — hier
dann insb. in denen von der Schule in den Beruf. Diese Doppeldeutigkeit kann
dann ein didaktischer Anker sein, der das Entwicklungspotential von individuellen
Selbstinszenierungen hervorhebt. Durch Prozesse der Selbstinszenierung kann
nach diesem Verstindnis folglich auch die (Weiter-)Entwicklung des Selbst ange-
stoflen werden. Hiertiber wird insgesamt angedeutet, welche Bedeutung (die
selbstbestimmte Gestaltung von) Selbstinszenierung(-spraktiken) fiir diese Ju-
gendlichen im Kontext der Bewiltigung individueller Ubergangsprozesse einneh-
men kann.

Wir gehen dabei davon aus, dass Selbstinszenierungen auch einen prozess-
haften Charakter haben, wodurch es sich hierbei nicht zwangslaufig um greifbare
Produkte handeln muss, sondern diese ebenso als Handlungsform zu fassen und
im praktischen Tun zu beobachten sind. Dieser Aspekt findet sich dann wiede-
rum auch in dem Verstindnis von Selbstinszenierung als soziale Praktik wieder
(vgl. u. a. Reckwitz, 2003), wonach sich diese im praktischen Tun zeigen und auch
nur in diesem aufdecken lassen. Allerdings kann nicht jegliche Selbstinszenie-
rung iiber Beobachtende im jeweiligen Kontext erfasst werden, da diese Prozesse
bspw. parallel, sehr schnell hintereinander, vielfiltig, dynamisch etc. auftreten
kénnen, was oben bereits tiber die notwendige Fokussierung angedeutet wurde.
Daneben sind Selbstinszenierungen in die jeweiligen Kontexte und Umgebungs-
bedingungen eingebettet, die es ebenfalls zu beriicksichtigen gilt, weswegen For-
men der Selbstinszenierung nicht als isolierte Handlungsformen zu fassen und
gleichsam in einem Interaktionszusammenhang verankert sind (vgl. Kremer &
Otto, 2023, S.12).
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3.2  Selbstinszenierungspraktiken im Klassenraum:
Beobachtungspunkte

Grundlegend ist festzuhalten, ,dass der Einzelne sich im Rahmen einer gegebe-
nen Situation immer als der Mensch darzustellen versucht, als der er wahrgenom-
men werden mochte, um das Bild der Realitit, das er aus strategischen Griinden
erzeugen will, nicht zu gefihrden. (Keysers, 2011, S.12). Vor diesem Hintergrund
kénnen in sozialen Situationen fiir die Darstellenden sowohl Fragen wie ,Wer bin
ich?, ,\Wie mochte ich wahrgenommen werden? und ,Wie werde ich wahrgenom-
men? nicht immer als geklirt aufgefasst werden. Die Selbstinszenierungen der
Schiiler:innen werden im Zuge teilnehmender Beobachtungen aufgenommen
(sieche Abschnitt4). Da es im Rahmen der Erhebung bzw. der teilnehmenden
Beobachtungen nicht méglich und sinnvoll ist, alle Handlungen der Lernenden zu
beobachten, haben wir uns hier vor dem Hintergrund der Anniherung auf be-
stimmte Beobachtungspunkte fokussiert. Wie in den vorherigen Ausfithrungen
bereits angedeutet, nehmen hier u. a. Fragen nach dem Gegenstand der Inszenie-
rung und des ,Mediums’‘ der Vermittlung eine Bedeutung ein, wobei wir uns hier
theoretisch u.a. an die vier Dimensionen der Selbstinszenierung nach Stauber
anlehnen: Die Gemeinschaft, den Korper, den Raum und die Identitdt (vgl. Stauber,
2004, S. 63-68). Das folgende Zitat beschreibt diese vier Dimensionen niher:

sJugendkulturelle Selbstinszenierungen sind angewiesen auf Szenen, das heifit:
aufjugendkulturelle Gemeinschaften, auf die sie sich konkret oder zumindest sym-
bolisch beziehen. Selbstinszenierungen verlaufen tiber den Korper, sie werden so-
zusagen korperlich ausgefiihrt. Sie finden in (Sozial-) Rdumen statt und schaffen
ebensolche. Gleichzeitig spielen sich hierdurch Prozesse der Identititsentwicklung
ab.“ (Stauber, 2004, S. 63).

Hier wird bereits deutlich, dass Selbstinszenierungen mehrdimensional sind und
zugleich unterschiedliche Ebenen adressieren, wodurch diese Dimensionen
nicht isoliert, sondern vielmehr integrativ zu fassen sind. Daneben nimmt aus
einer prozesshaften Perspektive sowohl der — wenn auch nur subjektiv bestimm-
bare — Ausloser der Selbstinszenierung sowie die beobachtete Rezeption dieser
durch die an der Interaktionssituation beteiligten Personen eine Bedeutung ein,
da diese immer in sozialen Rdumen stattfinden. Nachfolgend skizzieren wir, was
unter den Beobachtungspunkten Gemeinschaft, Kérper, Raum und Selbst jeweils
zu fassen ist. Das bildet die Grundlage fiir den in dieser Studie verwendeten Be-
obachtungsbogen zur Aufnahme der Selbstinszenierungen der Jugendlichen in
der AV.
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Gemeinschaft/Beteiligte Personen (Selbstdarsteller, Adressaten, Publikum): Fol-
gendes Zitat verdeutlicht die ,Szenerie’ der alltiglichen Selbstdarstellung, die letzt-
lich auch die tiglichen face-to-face-Selbstinszenierungen im Klassenraum um-
fasst:

,Die soziale Welt ist eine Biihne, eine komplizierte Bithne sogar, mit Publikum,
Darstellern und AufRenseitern, mit Zuschauerraum und Kulissen, und mit man-
chen Eigentiimlichkeiten, die das Schauspiel dann doch nicht kennt.” (Dahren-
dorf, 2021;1969, VII)

In der Beschreibung wird u. a. angedeutet, dass auf der Bithne anwesende Perso-
nen unterschiedliche Rollen und Funktionen einnehmen sowie auch unterschied-
liche Rollen zugewiesen bekommen, wenn diese Rollen insgesamt auch nicht im-
mer trennscharf zu fassen sind. Hier liegt der Blick somit auf den an der Situation
der Selbstinszenierung beteiligten und anwesenden Personen.

Kérper ((Non)verbale Kommunikation, Gestik und Mimik, Handlungs- und Ver-
haltensweisen): Goffmann verweist in Bezug auf die Sprache des Kérpers darauf,
dass

,in allen Situationen [...] bestimmten Dingen, die nicht notwendig mit verbaler
Kommunikation zusammenhingen, Bedeutung beigemessen [wird]. Dazu geho-
ren korperliche Erscheinung und personliches Handeln: Kleidung, Haltung, Be-
wegung und Gang, Stimmlage, Gesten wie Winken oder GriiRen, Make-up und
offener emotionaler Ausdruck.” (Goffmann, 1971, S. 49).

Hier werden mit Blick auf den Koérper zwei Ebenen ersffnet. Zum einen spielen
Aspekte des dufderen Erscheinungsbildes wie Kleider, die Frisur, das Make-up etc.
in diesem Zusammenhang eine Rolle. Zum anderen bezieht sich Kérperlichkeit
im Rahmen der Selbstinszenierung dann auch auf bestimmte (kommunikative)
Verhaltensweisen, die sich neben verbaler in non- und paraverbaler Kommunika-
tion niederschlagen kénnen. Emotionale Ausdriicke sind dann nur bedingt klar
beobachtbar, da sie letztlich auch immer einer Interpretation durch die Beobach-
tenden unterzogen werden.

Raum (Soziale Zugehorigkeit und Bestimmung des Handlungsraums): Handeln
im eingebetteten Kontext und hier somit im Sozialraum Schule ist an bestimmte
Erwartungen gebunden und von diesen kaum zu trennen, was wir bereits durch
das Verstindnis von Selbstinszenierung als soziale Praktik angedeutet haben. Die
jeweiligen (antizipierten) Erwartungen im Sozialraum Schule sind dann u. a. auch
an bestimmte Rollen gebunden bzw. testen und bewerten Individuen jeweilige
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Selbstaspekte u.a. in Bezug auf ein konkretes Rollenverhalten (vgl. Naudascher,
1980, S.54). Die Auflen- bzw. konkrete Selbstdarstellung einer Person ist dann
auch stark von den in der Situation anwesenden Interaktionspartner:innen abhin-
gig, wodurch diese Darstellung zwischen unterschiedlichen Kontexten variieren
kann (vgl. Garms-Homolova, 2021, S.4). Es ist fur die jeweilige Selbstinszenierung
der Jugendlichen somit nicht unwesentlich, ob hier im Klassenraum bspw. auf die
Beziehung zu den Peers und/oder zur Lehrperson Riickschliisse gezogen werden
kénnen. In diesem Zuge liegt somit der Blick u. a. darauf, welche sozialen Zugeho-
rigkeiten im jeweiligen Handlungsraum iiber die Beobachtung aufgenommen
werden kénnen.

Selbst (Gegenstand der Inszenierung (u. a. Stdrke, Selbstaspekte, Interessen, Ziele,
Wiinsche usw.)): Was schlussendlich alles Gegenstand der Inszenierung und so-
mit des Selbst sein kann, ist so hochst individuell wie die Schiiler:innen selbst.
Eine Voraussetzung fuir diese Studie ist dabei, dass die jeweiligen Selbstaspekte
iiber die Beobachtung aufgenommen bzw. aus diesen abgeleitet werden koénnen,
was dann bspw. {iber den Bezug auf verbale AuRerungen, Bezugskontexte, Hand-
lungszusammenhinge, Korpersprache, etc. versucht wird.

Zur Aufnahme von Selbstinszenierungen der Jugendlichen liegt der Fokus
somit auf entsprechenden Situationen im Klassenkontext, wobei wir u. a. das Au-
genmerk auf die dort stattfindenden Interaktionen legen.

4  Forschungsdesign und -methode der Studie

Dieses Kapitel legt das Forschungsdesign der Studie dar, welche methodisch
einem qualitativen Forschungsansatz folgt. Diese Ausrichtung wird unter ande-
rem aus der Offenheit gegeniiber dem Forschungsgegenstand und dem explora-
tiven (gegenstanderkundenden) Charakter der Untersuchung begriindet (vgl.
Bortz & Déring, 2016, S.192). Nachfolgend werden die Datenerhebung sowie die
Datenauswertung skizziert.

41  Datenerhebung
Die Erhebung fand im Zeitraum vom 22.11.2023-07.12.2023 an einem Berufskol-
leg in NRW statt. Die Erhebung der Daten erfolgt in Form einer qualitativen, teil-
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nehmenden® und durch einen Beobachtungsbogen teilstrukturierten Beobach-
tung (vgl. Doring & Bortz, 2016, S.328-329). Die Beobachtungsbogen bilden
anschlieffend das Datenmaterial, welches zur inhaltlichen Analyse bzw. Auswer-
tung herangezogen wird. Der Beobachtungsbogen wurde auf Basis der dargeleg-
ten theoretischen Annahmen und in Anlehnung an Erkenntnisse aus einer Hospi-
tation im Mirz 2023 an diesem Berufskolleg entwickelt. Im Zentrum des Bogens
steht folgende Tabelle, die die Selbstinszenierungsformate dokumentiert (siehe
Abbildung 1).

Nummerierung und Titel des Selbstinszenierungsformates:

Skizze:

Ausléser der Dimensionen der Selbstinszenierung Rezeption der

Selbstinszenierung
Ursache, Intention

Beteiligte Personen
Selbstdarsteller,
Publikum, Adressaten

(Non)verbale
Kommunikation
Kérper, Handlungen

Raum
Soziale Zugehdrigkeit,
Handlungsraum

Gegenstand der
Selbstinszenierung
Stiirke, Inhalt

Selbstinszenierung
Reaktion der Umgebung

Anmerkungen:

Abbildung 1: Dokumentation der Selbstinszenierungsformate (ein Ausschnitt aus dem Beobach-
tungsbogen)

Die vier herausgearbeiteten Dimensionen der Selbstinszenierung (siehe dazu
auch Abschnitt 3.2) bilden den Kern der Tabelle, wobei erginzend nochmal auf
konkrete Eckpunkte und Leitfragen fiir die Beobachtung verwiesen wird:
« Beteiligte Personen: Wer ist beteiligt? Welche sozialen Zugehdérigkeiten zei-
gen sich? (Hier sind Beziige zum Raum denkbar)
« (Non)verbale Kommunikation: Uber welche kérperlichen Formen oder
Handlungen werden Selbstinszenierungen ausgefiihrt?
« Raum: In welchen Riumen (Grof(kiiche, Klassenraum etc.) oder Gruppen
bewegen sich die Lernenden bei den Selbstinszenierungen?
« Selbstinszenierung: Welche Selbstaspekte kommen iiber die Selbstinsze-
nierungen zum Ausdruck? Welche Interessen, Merkmale, Stirken, Wiin-
sche, Ziele etc. werden hieriiber vermittelt?

3 Dabei sollte die Teilnahme im Rahmen der Beobachtung aber so gering wie méglich sein. Der/Die Forschende
sollte primar beobachten und lediglich passivam Feldgeschehen teilnehmen (passive Teilnahme) (vgl. Déring &
Bortz, 2016, S. 329).
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Diese Dimensionen werden einerseits um die Aufnahme des wahrgenommenen
Auslosers der Selbstinszenierung, d. h. die Ursache oder die Intention des Jugend-
lichen, erginzt. Andererseits wird die beobachtbare Rezeption der Selbstinszenie-
rung, d. h. die Reaktion des Umfelds oder die Wirkung auf dieses, aufgenommen.
Schlieflich kénnen im Beobachtungsbogen noch Anmerkungen und Erginzun-
gen aufgenommen werden.

Die Beobachtungen erfolgten in unterschiedlichen Unterrichtseinheiten bzw.
Unterrichtsfichern, wobei sich diese auch hinsichtlich der Lernorte unterschieden.
So findet der Theorieunterricht vorrangig im Klassenraum statt. Der Lernfeld-
Praxis-Unterricht findet in der Backstube, der Groflkiiche oder der Kojen-Kiiche
statt. Aulerdem haben die Schiiler:innen die Moglichkeit, im Pausenladen zu
arbeiten. Es war in diesem Kontext nicht méglich, dass mehr als ein:e Beobachter:in
in einem Bereich hospitiert, da das laut der Bildungsakteur:innen die Schiiler:in-
nen irritieren und in threm Lernprozess hitte stéren kénnen. Die im Erhebungs-
zeitraum beobachteten Selbstinszenierungsformate in den Unterrichtseinheiten
wurden entsprechend tabellarisch dokumentiert, nummeriert und mit einem ge-
eigneten Titel versehen. Auflerdem wurden die beobachteten Situationen im Beob-
achtungsbogen kurz skizziert. Durch die Forschungsgruppe von 3 Personen (Be-
obachtende) waren 23 Untersuchungszeitpunkte moglich, die insgesamt zu 167
erfassten Beobachtungssequenzen (bzw. Selbstinszenierungsformaten) fiithrten,
die in Tabelle 1 hinsichtlich ihres Unterrichtsfachs bzw. -ortes aufgeschliisselt wer-
den:

Tabelle 1: Untersuchungseinheiten je Unterrichtsfach/-ort.

Unterrichtsfach/-ort Untersuchungs- Untersuchungs-
zeitpunkte einheiten (SIPs)

Theorieunterricht im Klassenraum 7 41

Lernfeld-Praxis in der Backstube 3 26

Lernfeld-Praxis in der Grof3kiiche 5 57

Lernfeld-Praxis in der Kojen-Kiiche 5 29

Verkaufen im Pausenladen 2 8

Werken im Werkraum 1 6

Summe 23 167




H.-Hugo Kremer, Franziska Otto & Simone Volgmann 167

Im Erhebungsprozess erfolgte eine induktive Schirfung des Untersuchungsge-
genstands. So tauschte sich die Forschungsgruppe bereits nach dem ersten Be-
obachtungszeitpunkt aus und schirfte dadurch den Blick auf die beobachteten
Gegenstinde (Szenen, Verhalten etc.). Zudem fand ein Austausch tiber interes-
sante Fille statt, die an den unterschiedlichen Lernorten beobachtet wurden.
Dadurch, dass die Beobachtenden zwischen den Unterrichtsfichern bzw. -orten
sowie den Klassen wechselten, konnte die Wahrnehmung im Rahmen der Unter-
suchung gegenseitig gespiegelt und zur Schirfung der Beobachtungsperspektive
herangezogen werden. So wurde diskutiert, welche Situationen beobachtet und
dokumentiert wurden, wodurch die jeweiligen Verstindnisse und Blickwinkel auf
das Konstrukt aufgedeckt und hieriiber das Konstrukt Selbstinszenierung weiter
geschirft werden konnte. Auferdem wurde die Teilnahme im Feld diskutiert, da
teilweise — wenn auch in unterschiedlicher Ausprigung — wahrgenommen wurde,
dass die Schiiler:innen auf die Beobachtenden deutlich reagierten und mit ihnen
interagierten. Das war jedoch lediglich anfinglich der Fall und legte sich mit
zunehmender Teilhabe im Feld, wodurch die Beobachtungen einen alltiglichen
Charakter erhielten. Die Datenerhebung im Rahmen der Studie war somit durch
einen stindigen Austausch unter den Forscher:innen und Riickkopplungen sowie
Spiegelungen der Eindriicke innerhalb der Forschungsgruppe tiber die unter-
schiedlichen Beobachtungszeitpunkte hinweg geprigt. Hier zeigte sich u. a. auch,
dass sich eine Trennung zwischen Schiiler:innen mit und ohne FSP GE hinsicht-
lich der aufgenommenen Selbstinszenierungen wihrend der Beobachtung in den
Praxisphasen als wenig zielfiihrend erwies, da einerseits die Zuordnung zu den
unterschiedlichen Gruppen ohne vorheriges Wissen iiber den vorhandenen FSP
im Rahmen der Beobachtung nicht eindeutig erfolgen konnte und andererseits
Unterschiede in den Inszenierungen bereits im Erhebungsprozess nur bedingt
erkennbar waren. Letzteres weist dann bereits darauf hin, dass hier eher von einer
gemeinsamen Lerngruppe ausgegangen werden kann. Daneben beobachteten wir
auch Inszenierungen, die innerhalb und zwischen diesen vermeintlich differen-
zierten Gruppen stattfanden. Nachfolgend wird dargelegt, wie die Daten durch die
Forschungsgruppe entsprechend ausgewertet wurden.

4.2 Datenauswertung

Die Auswertung der Daten erfolgt in Anlehnung an die Grounded Theory (siehe
dazu Glaser & Strauss, 2005; Strauss & Corbin, 1996). Wir sehen durchaus Bezugs-
punkte zur Methodologie der Grounded Theory und ziehen hier insbesondere die
Methode der Grounded Theory fiir die Interpretation der Daten heran, um sie sys-
tematisch zu kodieren und zu kategorisieren (vgl. Flick, 2016, S. 387-388). Im Rah-
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men dieser Studie geht es darum, einzelne beobachtete Selbstinszenierungsprak-
tiken (SIP) zu beschreiben und zu klassifizieren, um Beispiele/Muster/Cluster/
Kategorien von SIP erfassen zu kénnen. Gerade die offene und explorative For-
schungsfrage der Studie — Wie inszenieren sich die Lernenden im Unterricht? —
spricht fiir eine derartige Auswertung (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 545).

Nach der Grounded Theory stellt das ,Kodieren (...) die Vorgehensweise dar,
durch die die Daten aufgebrochen, konzeptualisiert und auf neue Art zusammen-
gesetzt werden. Es ist der zentrale Prozess, durch den aus den Daten Theorien
entwickelt werden.“ (Strauss & Corbin, 1996, S.39). Eine Kodierung gemif der
Grounded Theorie erfolgt nach der Methode des stindigen Vergleichs. Diese Ko-
diermethode umfasst die drei Kodiertechniken des offenen, axialen und selektiven
Kodierens und wird vom Schreiben von Memos begleitet (vgl. Strauss & Corbin,
1996, S.40; Doring & Bortz, 2016, S. 546-547; Flick, 2016, S. 387—400). Nachfolgend
werden die Kodiertechniken, die dieser Auswertung zu Grunde liegen, dargelegt
und unser Vorgehen beschrieben:*

« Beim offenen Kodieren werden die Daten bzw. die Dokumente in kleine Sinn-
einheiten zerlegt und mit Anmerkungen und Kodes versehen. Diese Kodes
werden dann (mit Blick auf die Fragestellung) gruppiert und kategorisiert.
Hierfiir wurden alle Beobachtungseinheiten bzw. die Tabellen (vgl. Abb.1)
gesichtet, codiert und dieser Prozess entsprechend dokumentiert. Es zeigt
sich, dass die zentralen Aspekte und Merkmale der SIPs durch die theore-
tische Auseinandersetzung sowie die Art der Dokumentation aus den Spalten-
bezeichnungen (Ausloser, Personen, Kommunikation etc.) bestimmt wurden
und letztlich die zentralen Kategorien bildeten. Dementsprechend lag der Fo-
kus beim offenen Kodieren darin, die (theoretischen) Kategorien am Material
zu priifen und zu erweitern, wodurch deduktive Kategorien (aus der Theorie)
um Kategorien aus dem Material (induktiv) erginzt wurden.

« Beim axialen Kodieren werden die Kategorien des offenen Kodierens falliiber-
greifend in Beziehung gesetzt und Hauptkategorien gebildet. Dabei kénnen
auch die Beziehungen zwischen Kategorien und Unterkategorien in den
Blick genommen werden. Strauss & Corbin (1996, S.78; siehe auch Flick,
2016, S.394) schlagen dafiir ein Kodierparadigma vor, das hinsichtlich des
untersuchten Phinomens zwischen (1) Ursachen, (2) Kontext (3) Handlungs-
strategien und (4) Konsequenzen unterscheidet. So lassen sich die Auslgser fur
eine Selbstinszenierung auch als Bedingungen begreifen, die Rezeption kann

4 Diese Kodiertechniken stellen unterschiedliche Vorgehensweisen im Umgang mit dem Datenmaterial dar und
kénnen bei Bedarf kombiniert und in ihrer Reihenfolge gedndert werden (vgl. Flick, 2016, S. 387-388).



H.-Hugo Kremer, Franziska Otto & Simone Volgmann 169

auch als Konsequenz der Selbstinszenierung verstanden werden und die
Handlungen der Schiiler:innen sind mit den Handlungsstrategien gleichzuset-
zen. Komplexer ist dagegen die Ordnung der anderen Kategorien, wenn es
darum geht, den Gegenstand der Selbstinszenierung zu greifen. Nach einer
weiteren Sichtung aller Untersuchungseinheiten wurden im Forscher:innen-
team Gruppierungen dahingehend vorgenommen, dass fiir dhnliche Kodie-
rungen gemeinsame Unterkategorien gebildet wurden. Anhand dieser neuen
Unterkategorien mit Fokus auf den Gegenstand der Selbstinszenierung
wurde das Datenmaterial (bzw. die Dokumentation des Auswertungsprozes-
ses) nochmals gesichtet und die SIPs dementsprechend zugeordnet. Dariiber
hinaus wurden erste Beziehungen zwischen den Kategorien mit ihren Kodes
diskutiert und im Austausch mit der Forschergruppe zusammengetragen.

« Beim selektiven Kodieren wird eine Kernkategorie (Gegenstand oder zentra-
les Phianomen) mit ihren Subkategorien herausgearbeitet, um die herum
sich die anderen Kategorien gruppieren lassen. In einem nichsten Schritt
wurde folglich die Kernkategorie — hier die Selbstinszenierungen der Schii-
ler:innen aus den beobachteten Klassen — bestimmt und die Analyse auf
einem hoheren Abstraktionsniveau (vgl. Flick, 2016, S. 396) fortgesetzt. Aus
dieser Analyse ergeben sich sechs Subkategorien, die mit den Haupt- und
Unterkategorien in Beziehung stehen bzw. die Kodes enthalten: Sozialer
Raum, Ausdruck beruflicher Orientierung, Zielrichtungen, Selbstausdruck,
Haltung und Selbstwirksamkeit.

Die sechs Subkategorien bilden das Ergebnis der Datenauswertung und werden
im folgenden Abschnitt beschrieben.

5  Darstellung der Ergebnisse

Aus der Datenauswertung wurden hinsichtlich des Phinomens ,Selbstinszenie-
rungen von Schiiler:innen in der inklusiven AV* sechs zentrale Subkategorien (SK)
abgeleitet (siehe Abb. 2), welche die einzelnen Kategorien der Auswertung biindeln
und denen die beobachteten SIPs schwerpunktmifliig zugeteilt werden kénnen.
Dabei sind Uberschneidungen und Mehrfachzuordnungen méglich. Es handelt
sich folglich nicht um trennscharfe Kategorien, welche die SIP erkliren, sondern
vielmehr um Merkmale von Selbstinszenierungen, die im Rahmen der Beobach-
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tungen identifiziert wurden und die einen Zugang zur Beschreibung des Phino-
mens ermoglichen. Abbildung 2 zeigt zunichst jene Subkategorien auf, die tiber
die Auswertung identifiziert werden konnten:*

Produktion
AUSDRUCK
SOZIALER RAUM BERUFL. HALTUNG @u.) | <]
| ORIENTIERUNG
- Ppapp— ROLLEN- EINSTELLUNG
ccziciing| ORI BERUF. | ARBEMS- BLOER | weRTE
e AN SROLLEN & UNABHANGIG USERZEU-
= VOM BERUF) | GUNGEN
WISSEN :
HANDLUNGS-
SICHT- UBER
KONFLIKT b s BEREIT-
BARKEIT ARBEITS- (S-UBER: s
- ABLAUFE NAHME) SCHART
— }
ZIELRICHTUNGEN
SELBSTWIRKSAM- |4 [SELBSTAUSDRUCK (AUSRICHTUNG)
KEIT (S-ERLEBEN)
INHALT DER | PERSONEN-
AUFMERK- AN-
o - DARSTEL- BEZ a - KENN
t:;ggné HILFE GESEN LUNG L!ERKGA'.E SAMKEIT |ERKENNUNG
(IN)- PERS. MITTEILUNGS- SELBST-
KOMPETENZ HURDEN BEDURFNIS ZWECK
Rezeption
*,
'\\
167 Beobachtungen \

Abbildung 2: Darstellung der sechs Subkategorien

5 Diese Abbildung wurde ebenfalls fiir ein nachgelagertes Gespréch mit den Bildungsakteur:innen herangezo-
gen, um die Beobachtungen zu spiegeln und die Perspektive dieser aufzunehmen sowie weitere Hinweise zu
den Selbstinszenierungen der Schiiler:innen zu erhalten. Die Eindriicke aus diesem Gesprich wiren entspre-
chend noch auszuwerten, sodass diese fiir den Beitrag nicht einbezogen werden.
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Hier werden Beziehungen zwischen den Kategorien iiber die visuelle Darstellung
angedeutet und dadurch impliziert, dass die Kategorien nicht isoliert verstanden
werden kénnen. Im Folgenden werden die identifizierten Subkategorien erldutert
und mit Beispielen untermauert.

51  Sozialer Raum
In dieser Subkategorie (SK1) geht es um die Position der Person in Bezug auf die
Gruppe (Klasse, Bildungspersonal, Mitschiiler:innen), um ihre Beziehungen zu-
einander und mogliche Konflikte im Sozialraum Schule. Hier sind dann Fragen
der Beziehungen u.a. zum Bildungspersonal (a), der Positionierung innerhalb
der Klasse (b), hinsichtlich entstehender Konflikte (c) und danach, wie sichtbar
und/oder unsichtbar Schiiler:innen in ihren Selbstinszenierungen in der Klasse
sind (d), zentral.

la. Beziehung zum Bildungspersonal: Hierunter fallen Selbstinszenierungen,
in denen deutlich wird, wie Schiiler:innen gegentiber anderen Akteur:innen wie
bspw. der/dem Lehrer:in Aspekte der Beziehungsebene zum Ausdruck bringen.
In den Inszenierungen zeigen sich bspw. direkte Kontaktgesuche, Ausdruck einer
Wertschitzung/Bewunderung, das Anvertrauen von Angsten und Sorgen usw.
Beispiel: Auf dem Weg zum Pausenladen konnte beobachtet werden, wie sich eine
Schiilerin auf der Treppe (zwischen Unterrichtsraum und Pausenladen) konkret
an die Lehrerin wendet und ihre Angste hinsichtlich der anstehenden Verkaufsti-
tigkeit verbalisiert: ,Frau M, ich habe Angst, dass ich mich gleich im Pausenladen
verrechne“ (Fall 164). Darauthin wird die Schiilerin von der Lehrerin bestirkt und
insofern in ihren Angsten ,abgeholt".

1b. Positionierung zur Gruppe (Nihe/Distanz): Einerseits fallen hierunter In-
szenierungen, die die Gemeinschaft bzw. eine Nahe zu dieser adressieren. Das
kann sich bspw. iiber den verbalen Ausdruck, die Teamarbeit, sozialen Zusam-
menbhalt bei der Aufgabenausiibung, gegenseitige Hilfestellung sowie Unterstiit-
zungen etc. zeigen. Dementsprechend kann u. a. auch der Wunsch/das Bediirfnis
deutlich werden, Teil der Gemeinschaft zu sein. Andererseits bringen die Schii-
ler:innen in ihren Inszenierungen zum Ausdruck, dass sie bspw. nicht in der
Gruppe und/oder im Klassengefiige sein wollen. Hier kann bspw. vermittelt wer-
den, dass ein/eine Schiiler:in sich der Gruppe nicht zugehorig fiihlt, sich von an-
deren Schiiler:innen bzw. dem Verhalten dieser klar abgrenzt, sich dartiber mit
der Klasse vergleicht (,Ich bin deutlich besser als die‘), mit bestimmten Personen
nicht zusammenarbeiten will und/oder tiber abweichende Kleidung der Kon-
formitit der Einheits-Arbeitskleidung entspringt. Beispiel: Auf der einen Seite
wurde eine Schiilerin beobachtet, die im Arbeitsprozess an einer Stelle ihre
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Gruppe mit verschrinkten Armen anguckt. Der Lehrer fragt sie darauthin, warum
sie nicht mithelfe. Die Schiilerin erwidert sinngemifs: ,Die machen doch eh alles
alleine!l“. Sie wird von ihrer Mitschiilerin anschliefend wieder aktivin den Arbeits-
prozess einbezogen (,Komm lass uns jetzt weiter machen!“) (Nahe; Fall 49). Auf
der anderen Seite war hier ein I-Schiiler® auffillig, der an unterschiedlichen Stellen
in seiner Inszenierung zum Ausdruck gebracht hat, dass er sich in der Klasse mit
FSP GE fehl am Platz fiihlt und nicht zu diesem Klassenverbund gehoren méchte,
was er u.a. Uber die Kérperhaltung (Kopf auf dem Tisch, verschrinkt die Arme),
verbale Aussagen und das Herstellen rdumlicher Distanz deutlich machte (Dis-
tanz; u. a. Fall 50, 92, 104). Letzteres wurde bspw. bei einem Ausflug zum 6rtlichen
Supermarkt deutlich. Eben jener Schiiler wartet bei der anstehenden Riickkehr zur
Schule nicht wie alle anderen Schiiler:innen vor dem Laden auf die Bildungs-
akteur:innen, sondern steht mit verschrinkten Armen an eine Hiuserwand auf
der gegeniiberliegenden Straflenseite angelehnt in deutlicher rdumlicher Entfer-
nung zur Gruppe. Hier wird somit ggf. die Abgrenzung zur Gruppe und die Ableh-
nung der Zugehdrigkeit zu dieser deutlich (Fall 70).

Ic. Konflikte: Hierunter fallen Inszenierungen, in denen ein Konflikt zu
einem Ereignis oder Umstand im Klassenraum zum Ausdruck gebracht wird,
was sich bspw. auf die Wahrnehmung einer ungerechten Behandlung oder auf
den Wunsch einer Verhaltensinderung von anderen Personen beziehen kann.
Hier werden mitunter negative Gefiihle frei — es kann sich aber auch um innere
Konflikte handeln, die von dem Individuum nach auflen transportiert werden.
Beispiel: Das Beispiel der Schiilerin unter 1b kann hier ebenfalls herangezogen
werden. Diese bringt hier verbal und korperlich ihren Arger tiber die nicht hinrei-
chende Einbeziehung in den Arbeitsprozess ggii. ihrer Gruppe zum Ausdruck.

1d. Sichtbarkeit (+/-): Zum einen werden hierunter Selbstinszenierungen
gefasst, die zu einer Sichtbarkeit fithren. Diese zeigen ,Hier bin ich‘ und lenken
die Aufmerksamkeit der Gemeinschaft auf den/die Jugendliche (bspw. tiber eine
laute Stimme, prisente Korperhaltung, direktes Agieren mit dem Umfeld etc.).
Den Gegenpol bilden zum anderen Selbstinszenierungen, die das Gefiihl vermit-
teln, dass der/die Schiiler:in eher nicht auffallen méchte (bspw. leise Stimme,
kaum Blickkontakt, Blick nach unten etc.). Ein In-sich-zuriickgezogen-sein, was
in Teilen von den Lehrpersonen aufgenommen (sichtbar werden) und/oder ak-
zeptiert wird (unsichtbar bleiben). Beispiel: Ein Schiiler kommt mit groRen Schrit-
ten und aufrechter Haltung etwas zu spit zum Unterricht in das Klassenzimmer.

6 Stellenweise werden wir nachfolgend iiber die Bezeichnung,I-Schiiler:in‘ aufnehmen, wenn es sich in den Be-
obachtungen um Jugendliche mit dem FSP GE handelt.
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Er soll sich seine Arbeitskleidung besorgen, beginnt darauthin jedoch in einer
lissigen Haltung eine Diskussion mit dem Lehrer iiber das Fehlen der fiir ihn
passenden Gréfe bei den T-Shirts (,Was soll ich denn machen?!“). Hier macht er
Witze, wird in seinem Verhalten vom Lehrer wahrgenommen bzw. bekommt Auf-
merksambkeit von diesem sowie bringt seine Klassenkamerad:innen zum Lachen
(Sichtbarkeit, Fall 30). Zudem konnte bspw. eine Schiilerin beobachtet werden, die
stumm das Biigeleisen hin und her bewegte und sich ,ratlos‘ umsah. Es wurde
mitunter transportiert, dass die Schilerin ein Problem bei der Ausiibung ihrer
Aufgabe hatte. Allerdings verblieb sie in dieser passiven Haltung, bis sie aktiv von
der Lehrperson angesprochen wurde und Hilfe angeboten bekam (Unsichtbarkeit,
Fall 160).

5.2 Ausdruck beruflicher Orientierung
In dieser Subkategorie (SK2) liegt der Fokus auf Selbstinszenierungen, tiber die
Schiiler:innen Aspekte beruflicher Orientierung transportieren. In den Daten
wurde die berufliche Orientierung bspw. durch die Ubernahme bzw. Auseinander-
setzung mit (Berufs-)Rollen (a), das (Selbst-)Verstindnis zur Arbeitsgemeinschaft
bzw. ein Teil dieser zu sein (b) oder durch Wissen tiber den Arbeitskontext (c) deut-
lich.

2a.. Berufsrollen: Die Schiiler:innen nehmen im praktischen Tun u. a. konkrete
Berufsrollen ein (bspw. iiber die Haltung, die Kérpersprache, den Umgang mit
Kunden etc.). Im Rahmen ihrer Inszenierungen zeigen sie hiertiber dann auch,
wie sie sich in ihrer Berufstitigkeit bewegen. Die Rollenausgestaltung kann dabei
bspw. in ihrem beruflichen Handeln hinsichtlich einzelner Adressaten variieren.
Beispiel: Es konnte beobachtet werden, wie sich eine Schiilerin im Verkaufsge-
sprich im Pausenladen anders verhielt, wenn sie Lehrer:innen anstatt ihre Mit-
schiiler:innen als Kunden bediente. Hier wurde durch non-verbale Kommunika-
tion — bspw. ein Kopfnicken als Aufforderung, die Bestellung zu nennen — ggii.
den Peers ggf. eher das Peer-Verhiltinis adressiert. Gegeniiber den Lehrer:innen
bewegte sich die Kommunikation dagegen auf einer ,distanzierteren Ebene (Fall
167).

2b. Arbeitsgemeinschafi: Hierunter fallen u. a. Inszenierungen, die sich kon-
kret auf die Arbeitsgemeinschaft und damit verbundene Regeln beziehen. So
kann in diesem Kontext u. a. ein Verantwortungs- und Zugehorigkeitsgefithl zum
Ausdruck gebracht werden. Beispiel: Eine Schiilerin wird aufgrund ihres Zuspét-
kommens vom Lehrer als eine der Personen bestimmt, die den Abwasch machen
soll. Sie weigert sich in dem Moment und bringt zum Ausdruck, dass sie das
nicht machen mochte. Thre Mitschiilerin zuckt mit den Schultern, lichelt und
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sagt daraufhin: ,Ich kann das auch machen.” und weiter ,Ich mache das auch
alleine“. Hier wird somit u. a die Bereitschaft ausgedriickt, eine Aufgabe fiir die
Arbeitsgemeinschaft zu iitbernehmen (Fall 44).

2c. Wissen tiber den Arbeitskontext: Schiiler:innen driicken in ihren Inszenie-
rungen auch ein gewisses berufliches Kontextwissen aus, indem sie bspw. Ar-
beitsschritte verbalisieren und ,vorhersehen’, ihr Wissen im Umgang mit Arbeits-
mitteln teilen, ihre Kenntnisse iiber Arbeitsabliufe im jeweiligen Kontext zum
Ausdruck bringen, ihren Arbeitsprozess gegentiber anderen vermitteln sowie ihr
Wissen tber den ausgefiihrten Beruf zeigen. Beispiel: Ein Schiiler ist bemiiht
keine Ressourcen zu verschwenden — ggf. auch, weil er es in diesem konkreten
beruflichen Kontext so gelernt hat — und spricht den Umstand an, dass es schade
sei, den Rest des Keksteigs wegzuwerfen, erst bei der Forscherin und dann bei
dem Lehrer, wobei er dabei den Teig knetet, ihn dem Gegeniiber zeigt und in der
Intonation der Stimme ein gewisses Bedauern zum Ausdruck kommt (Fall 37). In
einem anderen Fall wird eine Schiilerin beobachtet, wie sie zunichst lissig am
Verkaufstresen im Pausenladen lehnt. Als sie jedoch merkt, dass sie von der For-
scherin beobachtet wird, nimmt sie eine aufrechte, offene und freundliche Haltung
ein (Fall 152). Hierin kann u. a. ein Ausdruck des Wissens tiber die Kérpersprache
einer Bickereifachverkduferin und die jeweiligen Erwartungen im Berufskontext
gesehen werden.

5.3 Haltung
In den Inszenierungen, die im Fokus dieser Subkategorie (SK3) stehen, kommen
innere Haltungen zum Ausdruck. Wenn die Haltungen auch nicht klar bestimmt
werden kénnen, so lassen sich jedoch einzelne Annahmen {iiber die Beobachtung
ableiten. Dabei kénnen hieriiber bestimmte Rollen adressiert (a) oder Einstellun-
gen, Werte, Uberzeugungen, etc. kommuniziert (b) werden. AuRerdem kann die
Haltung einer Person u. a. iiber die Ubernahme von Verantwortung in Situationen
(c) und das Zeigen von Handlungsbereitschaft (d) ausgedriickt werden.

3a. Rollenbilder: Hierunter fallen Beobachtungen von Selbstinszenierungen,
in denen die Einnahme einer Rolle im Klassenkontext deutlich wurde. Das zeigte
sich u.a. in Verbindung mit Kategorie 2a mit Bezug auf den beruflichen Kontext
und/oder im Rahmen einer eher iibergreifenden Perspektive, was dann auch in
anderen Bereichen deutlich wurde. Beispiel: In der GroRkiiche konnte eine Situa-
tion beobachtet werden, in der die Lehrerin einen Schiiler aufforderte, die Spiil-
maschine einzurdumen. Dieser Schiiler sagt daraufhin sinngemif} zu seinem
Kumpel gewandt: , Los, mach du mal!“. Die Anweisung bzw. auch die verkorperte
Rolle im Berufskontext wird in diesem Fall akzeptiert (Fall 127). In einem anderen
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Beispiel auf eher situationstibergreifender Ebene wird bspw. ein I-Schiiler wieder-
holt bei technischen Problemen durch die Lehrer:innen als Unterstiitzung heran-
gezogen. Er selbst nimmt die Rolle gerne an, fiihrt sie voller Stolz aus und bietet
sich auch freiwillig fiir Hilfestellungen im Klassenverband an (Fall 106 und 135).

3b. Einstellungen, Werte und Uberzeugungen: Hierunter fallen Inszenierungen,
die bspw. eine innere Haltung wie ,lissig‘ ,cool’, etc. zum Ausdruck bringen. Da-
neben fallen hierunter auch Selbstinszenierungen, iiber die eine Haltung zu
gewissen Aspekten wie bspw. zum eigenen Arbeitsverhalten, Politik etc. zum Aus-
druck kommt. Beispiel: Hier konnte bspw. eine Schiilerin beobachtet werden, die
hinsichtlich der Uberzeugung iiber ihr Arbeitsverhalten, als Reaktion auf die Frage
der Lehrkraft, ob sie den Arbeitsplatz schon aufgeriumt hitte, folgendes mit star-
kem Ausdruck in der Stimme verbalisiert: ,Ja, normal! Ich mache das immer
direkt fertig!“ (Fall 39).

3c. Verantwortungsiibernahme: Wie bereits angedeutet, sind in diesem Zuge
auch Selbstinszenierungen relevant, in denen der Ausdruck einer Verantwor-
tungsiibernahme bspw. hinsichtlich der ausgefiihrten Aufgabe, des Arbeitsum-
felds, der Klassengemeinschaft, den Peer-Mitglieder:innen etc. deutlich wird. Das
kann sich auch darauf beziehen, dass die Verantwortung fiir eine bestimmte Auf-
gabe/eine Handlungsausiibung eingenommen bzw. wahrgenommen wird. Bei-
spiel: Hier konnte eine Schiilerin beobachtet werden, die eine Mitschiilerin bzw.
Freundin darauf hinwies, dass sie sich an die Regeln halten soll. Mit einem leich-
ten Schlag auf den Hinterkopf unterstreicht sie, dass die Mitschiilerin jetzt ent-
sprechend der Klassen-Regeln ihr Handy abgeben soll (,Gib jetzt dein Handy ab“)
und verstirkt damit die vorherige Aufforderung der Lehrkraft. Thre Mitschiilerin
folgt darauthin ihrer Aufforderung. Die Schiilerin iibernimmt hier somit Verant-
wortung fiir das Einhalten der Regeln und handelt auch dementsprechend (Fall
116).

3d. Handlungsbereitschaft: Hier zeigen die Schiiler:innen in ihren Inszenie-
rungen bspw. die Motivation zur Ausfiihrung einer bestimmten Aufgabe oder
Handlung und/oder die generelle Bereitschaft, sich einzubringen. Das kann mit-
hin an den beruflichen Kontext gebunden, aber auch unabhingig von diesem
sein. Beispiel: Hier konnte eine Situation aufgenommen werden, in der sich eine
Schiilerin sehr aufgeregt initiativ fiir die Ubernahme einer bestimmten Aufgabe
meldete (,Darf ich die Bestellungen aufnehmen?“) — das tat sie auf Grundlage
ihres Wissens iiber die nachfolgenden Aufgaben, wodurch in diesem Beispiel die
Verbindung zur SK2 angedeutet wird. Da ihre Mitschiilerinnen die Aufgabe dann
ebenfalls iibernehmen wollten, entbrannte im Klassenverbund formlich ein
,Streit’ darum, wer die Aufgabe ausfiihren darf (Fall 117).



»Dagegen haben unsere I-Schiiler:innen keine Probleme sich darzustellen!*
Selbstinszenierungspraktiken von Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunkt geistige
176 Entwicklung

5.4  Selbstwirksamkeitserleben
Es konnten zudem Selbstinszenierungen beobachtet werden, bei denen augen-
scheinlich das Selbstwirksamkeitserleben im Vordergrund steht (SK4). Die Perso-
nen erleben sich u. a. als kompetent oder sind stolz auf eine besondere Leistung
(2) und/oder kénnen sich im Hilfe geben als selbstwirksam erleben (b).

4a. Produkte/Leistungen: Hierunter fallen Inszenierungen, die sich darauf be-
ziehen, dass der/die Schiiler:in bspw. positive Gefiithle wie Stolz hinsichtlich der
eigenen Leistung zum Ausdruck bringt. Die Schiiler:innen erfahren sich im prak-
tischen Tun selbst und/oder in der Gruppe als kompetent. Die Freude iiber die
eigenen Produkte und Leistungen sowie der Ausdruck in entsprechenden Selbst-
inszenierungen konnte dabei tiber beide Gruppen (mit und ohne FSP GE) hinweg
gleichermafien beobachtet werden. Beispiel: Hier konnten ein I-Schiiler und eine
I-Schiilerin beobachtet werden, die den Auftrag von der Lehrerin bekommen hat-
ten, das iPad mit dem Beamer zu verbinden. Als den beiden das gelang, konnte
aufgenommen werden, wie der Schiiler folgendes ausrief ,Jey, wir haben es ge-
schafft!“ und die beiden freudig einschlugen (Fall 71).

4b. Hilfe geben: Hier wurden unterschiedliche Situationen zur Selbstinsze-
nierung beobachtet, in denen einerseits Hilfsbereitschaft ausgedriickt und ande-
rerseits aber auch gewissermaflen anderen Personen Hilfe ,aufgezwingt wurde.
Die Jugendlichen erfahren sich u. a. in der Ausiibung der Hilfsbereitschaft selbst
als kompetent bzw. erfahren hieriiber Dankbarkeit, Lob und Wertschitzung. Da-
bei kann das aktive Hilfsangebot auch aus einer inneren Haltung heraus begriin-
det sein, sodass hier Beziige zur SK3 méglich sind. Beispiel: In der GrofRkiiche
konnte beobachtet werden, wie zwei Schiilerinnen die Wische (Handtlicher) ein-
riumen. Dieses Amt’ hatte eigentlich ein anderer Schiiler inne. Die Schiilerinnen
sagen darauf zu ihm: ,Wir machen deine Arbeit!“. Beide scheinen hier Dankbar-
keit zu erwarten, stattdessen sagt der Schiiler jedoch: ,Das ist meine Arbeit!“.
Eine Schiilerin erwidert darauf: , Sei doch froh* (Fall 90).

5.5 Selbstausdruck

In diesen Inszenierungen bzw. beobachteten Situationen bildet die Person selbst,
mit ihren Eigenschaften und Besonderheiten, den zentralen Fokus (SK5). Das
scheint zwar mit Blick auf Selbstinszenierung nicht iiberraschend zu sein und es
finden sich sicherlich in jeglichen Inszenierungen entsprechende Selbstaspekte,

7 In der GroRkiiche existieren sogenannte Amter, denen bestimmte Aufgaben zugeordnet sind. Dabei tber-
nimmt jede/jeder Schiiler: iiber die Zeit in diesem Bereich jedes Amt einmal bzw. rotiert hier iiber die Wochen
die Zuteilung zu den entsprechenden Amtern.
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jedoch bildet in dieser Subkategorie der Selbstausdruck den Kern der Inszenie-
rung und steht somit im Zentrum.

5a. Inhalt der Darstellung: Hier wurden Situationen zu Selbstinszenierungen
der Jugendlichen aufgenommen, bei denen sie sich selbst bzw. ihre Person kon-
kret in Szene setzen und sie somit der dominierende Gegenstand der Inszenie-
rung im Sinne eines ,Das bin ich!* sind. Beispiel: Im Fachpraxis-Unterricht konnte
eine Schiilerin beobachtet werden, die Selfies von sich machte. Hier wurde u. a.
durch die Korpersprache und das ,Posen’ das eigene Erscheinungsbild positiv in
Szene gesetzt und ein gewisses Selbstbewusstsein vermittelt. Dabei war hier aller-
dings nicht deutlich, ob die Schiilerin dies lediglich fuir sich selbst machte und/
oder auch intendierte, von ihrem Umfeld in diesem Zuge entsprechend wahrge-
nommen zu werden (Fall 18).

5b. Personenbezogene Merkmale: Hierunter fallen Inszenierungen, tiber die
explizit einzelne personenbezogene Merkmale zum Ausdruck gebracht werden.
Das kann sowohl verbal als auch nonverbal erfolgen. Beispiel: Hier konnte eine
Schiilerin beobachtet werden, die mit einem lauten ,,Hallo“ den Raum betrat und
dadurch ihre Prisenz, aber auch ,Ich bin selbstbewusst* im Klassenraum zum
Ausdruck brachte (Fall 2 und 17). Eine andere Schiilerin der I-Klasse brachte halb-
ernst und lachend ihre Meinung tiber den (humorvoll gemeinten) Vorschlag im
Klassenraum, die Lebkuchenhiuser doch auch mit Tomaten zu verzieren, folgen-
dermafien zum Ausdruck: ,Gibt es nicht! Das ist Gemiise. Also echt.“ (Fall 68).

5¢c. (In)Kompetenz: An dieser Stelle werden Selbstinszenierungen aufgenom-
men, in denen die Jugendlichen spezifisches Kénnen oder auch Nicht-Kénnen
zum Ausdruck bringen, wobei auch Beziige zum Selbstwirksamkeitserleben (SK4)
denkbar sind. Beispiel: Hier konnte eine Situation in der Grofkiiche beobachtet
werden, in der die Lehrerin zwei Schiiler ansprach und nachfragte, ob diese sich
noch an die Abldufe aus dem vorherigen Durchgang erinnern kénnten. Ein I-Schii-
ler, antwortete daraufhin: ,Ja, in- und auswendig®, wobei er die Arme in die Hiifte
stemmte und insgesamt seine Aussage dadurch selbstbewusst unterstrich (Kom-
petenz, Fall 120).% Die andere Schiilerin, die in diesem Jahr in die ,Regelklasse’
gewechselt war, schaute dagegen eher schiichtern auf den Boden und meldete fol-
gendes zuriick: , Weif ich nicht.“? (Inkompetenz, Fall 120). In dieser Situation wird

8 Die Schiileriinnen mit dem FSP Geistige Entwicklung haben die Méglichkeit, den Bildungsgang der Ausbil-
dungsvorbereitung insgesamt bis zu 3-mal zu besuchen. Sie kénnen dabei jedoch anders als die Jugendlichen
der,Regelklassen’ keinen allgemeinbildenden Abschluss erwerben.

9 Von den Bildungsakteur:innen wurde uns zuriickgemeldet, dass nicht selten Schiiler:innen in der inklusiven AV
sind, die gewissermafien ,Grenzgénger’ zwischen dem FSP Geistige Entwicklung und dem FSP Lernen sind. Fiir
diese Schiiler:iinnen wird dann versucht, einen FSP-Wechsel zu beantragen, sodass sie in die ,Regelklassen’
wechseln und den ersten Schulabschluss erwerben kénnen.
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einerseits die Gewissheit tiber die eigene Kompetenz verbal wie kérperlich und
andererseits eher die eigene Unsicherheit transportiert.

5d. Personliche Grenzen: Hierunter fallen Selbstinszenierungen, die konkret
auf personliche Hiirden, Angste, Sorgen, Abneigungen etc. verweisen und in die-
sem Zuge zum Ausdruck gebracht werden. Das kann sich bspw. auf Herausforde-
rungen im Arbeitsprozess, auf individuelle Hiirden u. a. auf sprachlicher Ebene
und Versagensingste beziehen. Beispiel: Es konnte beobachtet werden, wie eine
Schiilerin sich weigerte, den Abfluss zu reinigen, und vor der Lehrerin wegrennt,
die ihr Tiicher zum Reinigen geben will. Die Schiilerin erklirt, dass sie sich ekelt,
und iibernimmt dafiir selbststindig eine andere Aufgabe (Fall 89).

5.6  Zielrichtung
In dieser Subkategorie (SK6) steht die Frage nach dem Ziel bzw. nach der Intention
der Inszenierung im Vordergrund. Dabei kann unterschieden werden zwischen
den Bediirfnissen nach Aufmerksamkeit (a), Anerkennung (b) oder einem generel-
len Mitteilungsbediirfnis (c). Schliefllich wurden auch SIPs identifiziert, die schein-
bar keine sichtbare Intention verfolgen und daher eher einen Selbstzweck (d) fiir die
Jugendlichen zu erfiillen scheinen. Hier sei angemerkt, dass lediglich auf Grund-
lage des konkret gezeigten Verhaltens der Schiiler:innen aus Perspektive der Be-
obachter:innen Vermutungen hinsichtlich der Intention angestellt werden kén-
nen.

6a. Aufmerksamkeit: In diese Kategorie fallen Selbstinszenierungen der Ju-
gendlichen, iiber die die Zielrichtung der Aufmerksamkeitsgenerierung bspw. ge-
geniiber dem/der Lehrer:in und/oder den Mitschiiler:innen deutlich wird. So kann
es hier u. a. darum gehen, dass andere Personen auf die/den Jugendliche/n durch
das gezeigte Verhalten aufmerksam werden, wodurch diese Selbstinszenierungen
auch eine Reaktion durch das Umfeld ,provozieren‘. Das kann dabei sehr direkt
und prisent erfolgen, ist aber auch gleichsam impliziter moglich. Beispiel: In der
Kojen-Kiiche konnte ein I-Schiiler beobachtet werden, der in der Ecke an der Man-
gel saf und im Verlauf der Stunde immer wieder leicht gegen diese schlug, wih-
rend die iibrigen Schiiler:innen der Klasse mit den Bildungsakteur:innen Lebku-
chenhiduser schmiickten. Die Lehrer:innen ignorierten ihn zunichst, worauthin
dieser sein Verhalten verstirkte (Fall 72).

6b. Anerkennung (von Leistungen): Hier wurden Selbstinszenierungen einge-
ordnet, in denen zu erkennen war, dass die/der Jugendliche fir ihre/seine Hand-
lungen, Verhalten, gefertigte Produkte usw. Anerkennung von fiir sie/ihn relevan-
ten Interaktionspartner:innen bekommen mochte. Das kann direkt bspw. tiber
den verbalen Ausdruck und/oder auch indirekt erfolgen. Hier sind dann auch Be-
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ziige zum Selbstwirksamkeitserleben (SK4) denkbar. Beispiel: So konnte beobach-
tet werden, wie ein Schiller (ggf. als Reaktion darauf, dass eine andere Gruppe
gelobt wurde) laut in den Raum rief: ,Gucken Sie bei uns! Ist auch gut, oder?*
(Fall 146).

6c. Mitteilungsbediirfnis: Hierunter fallen Inszenierungen, in denen die
Jugendlichen (in Teilen auch ungehemmt) ihr Wissen zum Ausdruck bringen,
Geschehnisse kommentieren, sich inhaltlich einbringen, ihre Meinung kundtun
etc. und hieriiber ein Bediirfnis, sich innerhalb der Klasse mitzuteilen, vermittelt
wird. Beispiel: Hier konnte eine Schiilerin beobachtet werden, die im Praxisunter-
richt in der Bickerei die Erklirungen des Lehrers kommentierte und in Teilen
vorweggriff, was als nichstes behandelt wird bzw. eine Relevanz — hier bei dem
Thema Arbeitssicherheit — einnimmt. Eine Verbindung dieser Kategorie zu SK1
(Sozialer Raum) wird dann auch an der Beobachtung deutlich, in der ein Schiiler
der Forscherin erklirte, dass er weifl, wie der Lehrer tickt — er brachte hier zum
Ausdruck, dass er einschitzen konne, wie es hier lduft. Daher konnte er in diesem
Zuge auch bestimmen bzw. der Forscherin versichern, dass sie sich ruhig einen
Keks nehmen kann (,Herr F hat nichts dagegen. Er ist ein Gentleman*). Das
eigene Wissen bzw. die Mitteilung ggii. der Forscherin wird hier nochmal durch
das Kontextwissen zum sozialen Raum und der Beziehung zum Lehrer abgesi-
chert (,Sehen Sie. Habe ich doch gesagt, dass Herr F ein Gentleman ist.“) (Fall 40).

6d. Selbstzweck: In diese Kategorie fallen wie bereits angedeutet schlussendlich
Inszenierungen, bei denen keine klare Zielrichtung mit Blick auf ein evoziertes
Verhalten der auflenstehenden Personen iiber das reine Verhalten erkennbar ist.
Vielmehr scheinen sie fiir das Individuum selbst einen Eigenwert/Selbstzweck zu
erfiillen. Beispiel: Es konnte eine Schiilerin beobachtet werden, die in der Klasse zu
einem Lied tanzte und dabei ihr Umfeld nicht weiter beachtete (Fall 84). Eine an-
dere Schiilerin trug eine Kette mit den Umrissen eines Landes. Sie zeigt dadurch
ggf., dass ihr dieses Land am Herzen liegt, sie eine personliche Verbindung dazu
hat bzw. dieses ihren Vorlieben entspricht. Das wire nicht zwangsliufig an die
Reaktion des Umfelds gebunden, sondern kann fiir die Schiilerin auch einen
Eigenwert einnehmen (Fall 165).
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6 Fazit: Bedeutung des Zugangs iiber
Selbstinszenierung fiir die didaktische Gestaltung

Die umfangreiche Darstellung der Ergebnisse zeigt, dass sich ein breites Spek-
trum an Selbstinszenierungen von Jugendlichen im Bildungsgang der AV identi-
fizieren lasst. Zudem wird ersichtlich, dass ebenso heterogen wie die Lernenden
selbst sich auch ihre Inszenierungen in den unterschiedlichen Kontexten — hier im
Theorieunterricht im Klassenraum oder im Lernfeld-Praxis-Unterricht in der
Backstube, der Grof3kiiche oder der Kojen-Kiiche — zeigen. Vor dem Hintergrund
unseres Inklusionsverstindnisses und auf Basis der Ergebnisse hat sich dann
auch gezeigt, dass es nicht méglich und auch nicht sinnvoll ist, die leitenden For-
schungsfragen hinsichtlich der urspriinglichen Aufteilung der Zielgruppe in zwei
Gruppen zu beantworten, sondern hier die Klasse vielmehr als gemeinsame Lern-
gruppe von Schiiler:innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen und Bediirf-
nissen zu betrachten. Hier wurde somit fokussiert, eben ein breites Spektrum
davon abzubilden, wie sich Selbstinszenierungen in diesem Kontext zeigen und
dann auch darstellen lassen. Wenn auch der Fokus di