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Vorwort

Die Beschiftigung mit der Thematik Ubergang Schule - Arbeitswelt und
der besonderen Situation von benachteiligten Jugendlichen in diesem
Ubergang ist im Zusammenhang mit der beruflichen Herkunft des Ver-
fassers zu sehen. In meiner Tétigkeit als Referent fiir Arbeitsweltbezogene
Jugendsozialarbeit/Jugendberufshilfe in der Bundesgeschiftsstelle der
Bundesarbeitsgemeinschaft Katholische Jugendsozialarbeit (BAG KJS)
stehen die Angebote und Mallnahmen fiir benachteiligte jungen Menschen
im Mittelpunkt der Arbeit. Die Beratung und Unterstiitzung fiir die
katholischen Triger zielen neben Fragen der Finanzierung sowie der
fachpolitischen Vertretung auf die praktische und bisweilen pragmatische
Umsetzung dieser Hilfen.

Aus dieser Tatigkeit heraus erfolgte der Anstofl zu einer intensiveren,
wissenschaftlichen Beschiftigung mit dem Themenkomplex. Dankens-
werterweise wurde diese Absicht vom Lehrstuhl fiir Wirtschafts- und
Sozialpddagogik aufgegriffen und im Rahmen einer Dissertation fachlich
begleitet. Dafiir mochte ich Herrn Prof. Dr. Twardy und seinen Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern insbesondere Herrn Dr. Buschfeld sowie Frau
Prof. Dr. Enggruber Dank sagen, die mich mit kritischen Stellungnahmen
und viel Engagement unterstiitzt haben.

Ohne die Anregungen meiner Kolleginnen und Kollegen aus der
Jugendberufshilfe wéren die Nihe und Riickkopplung zur Praxis nicht
moglich gewesen. Hier mochte ich besonders Herrn Dr. Breuer und Herrn
Hampel fiir ihre Unterstiitzung im Zusammenhang mit der Befragung
danken. FEine solche Befragung bleibt ein Datenfriedhof wenn keine
sachgemille Erhebung und Auswertung erfolgt. Die Hinweise und
Vorschldge von Frau Dr. Venrath waren da sehr hilfreich.

Arbeit und Wissenschaft konnen in den Momenten der korperlichen und
seelischen Ausgewogenheit zu einer Verbindung, das heillt zur wissen-
schaftlichen Arbeit, werden. Fiir den ausgleichenden Rahmen mochte ich
meiner Familie danken, die mich in dieser Zeit getragen und ertragen hat.
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|. Konzeption und Problemstellung der Arbeit

Die Intention, die dieser Arbeit zugrunde liegt, ist es, die Situation der jun-
gen Menschen zu verbessern, die an den Ubergingen von der allgemein-
bildenden Schule in die Arbeitswelt zu scheitern drohen: insbesondere fiir
benachteiligte Jugendliche sollen die Moglichkeiten des Ubergangs trag-
fahig gemacht werden.

Dieses Anliegen beriihrt zumindest zwei Ebenen:

- da sind einerseits die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die vor
allem durch die politischen Akteure gestaltet werden (i.e.S. die
Akteure der Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik),

- andererseits sind es die konkreten Unterstiitzungsangebote im Uber-
gang Schule - Arbeitswelt, die jungen Menschen individuelle Hilfen
bieten.

Hier sind es, neben anderen, die Triger der Jugendberufshilfe, die mit
ihren MaBnahmen und Einrichtungen die Uberginge konkret ausgestalten.
Fiir deren Angebote will ich im Sinne einer Wertentscheidung, auf der
Grundlage und in Kenntnis der dort praktizierten pddagogischen Wirklich-
keit, Vorschldge fiir eine zielgerichtete und reflektierte Praxis entwickeln. 7

Dieser Wunsch, die Erziehungspraxis zu beeinflussen oder den Erziehern
und durch diese den Jugendlichen helfen zu wollen, d.h. die Aufgabe, die
Erziehungspraxis durch die Beratung der Praktiker zu verbessern, scheint
mit dem Anspruch und der Programmatik einer theoretischen Wissenschaft
unvereinbar zu sein.2

Nach dem 'Selbstverstindnis' einiger Pddagogen ist ihre Disziplin auch
weniger zur Erforschung der Realitdt als zur 'Sollensbestimmung' und
Mitgestaltung der Erziehungswirklichkeit geeignet. Ob und in welchem
Sinne Piadagogik auch als theoretische Wissenschaft angesehen werden
kann, ist unter wissenschaftstheoretischen Aspekten nicht unproblematisch
und wird noch differenziert ausgefiihrt.3

17 Jongebloed/Twardy bezeichnen das in Anlehnung an Myrdal als "ostentative Ausweisung
einer Norm als Norm", um damit der Gefahr einer Einschleichung impliziter oder
versteckter Normen entgegenzutreten. Jongebloed/Twardy, 1983a, S. 64.

2 Vgl. Brezinka, 1971, S. 2.

3 Vgl. Brezinka, 1971, S. 1.
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Meine Zuwendung zur Thematik geschieht mit dem Ziel der Weiterent-
wicklung der Praxis und somit in teilnehmender Parteilichkeit fiir die be-
nachteiligten jungen Menschen wie in praktischer Eingenommenheit fiir
die Triager der Angebote, die Triager der Jugendberufshilfe.4

Die Annédherung an die Problemstellung erfolgt aus dem Blickwinkel eines
Tragers von MaBnahmen und Einrichtungen der Jugendberufshilfe. Das
Erkenntnisinteresse richtet sich auf die padagogische Arbeit in den Ein-
richtungen der Jugendberufshilfe mit ihren jeweiligen MaBnahmen. Diese
sollen beschrieben und fiir diese sollen Hinweise zusammengestellt und
Anregungen gegeben werden.

Dieses erste Kapitel soll in die Fragestellungen der Arbeit einfiihren, den
aktuellen gesellschaftlichen Bezug herstellen und einen Uberblick iiber die
gesamte Arbeit moglich machen.

1. Fragestellungen und thematische Konkretisierung

Die Jugend bildet den Schritt von der Kindheit mit threm in der Regel fest-
geordneten Rahmen und den begleitenden Institutionen Familie und
(allgemeinbildende) Schule hin zur Lebenswelt des/der5 Erwachsenen mit
einer festen Einbindung in die Berufs- und Arbeitswelt und damit in die
(Erwerbs-) Gesellschaft. In dieser Lebensphase sind biographische Uber-
ginge zu bewiltigten:

Aus der Schule, losgelost von der Familie, in die Welt der Arbeit bis hin
zur eigenstindigen Ubernahme von Aufgaben in der Gesellschaft.

Junge Menschen werden nicht automatisch zum Mitglied in unserer Ge-
sellschaft6, sondern sie miissen sich diesen Zugang erarbei

4 Diese Primisse stellt eine Entscheidung dar, die auf der meta-wissenschaftlichen Ebene
getroffen wird und somit den normativen Gehalt der Arbeit offen kennzeichnet. Mit der
Benennung von Wertprédmissen sollen krypto-normative Aussagen vermieden werden. Vgl.
Brezinka, 1971, S. 8. Siehe auch Fulnote 1.

5 Im Sinne einer besseren Lesbarkeit wird generell auf die schriftliche Ausformulierung der
beiden Geschlechter verzichtet. Wo keine geschlechtsneutrale Formulierung gefunden
wurde und nur die médnnliche Form erscheint, sind dennoch beide Geschlechter gemeint.

6  Gesellschaft wird hier verstanden als Gesamtheit der Personen, die auf dem Gebiet der
Bundesrepublik Deutschland leben und der deutschen Gesetzgebung unterworfen sind.
Diese Eingrenzung des Begriffs auf die regionale und juristische Eigenschaft entbindet von
der Aufgabe eine soziologische oder politische Beschreibung bzw. Wertung vorzunehmen.
Desweiteren wird davon ausgegangen, daB3 unsere Industriegesellschaft immer auch in den
Kategorien der (Erwerbs-) Arbeitsgesellschaft gedacht wird. Vgl. Beck, 1986, S. 18.
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ten bzw. mit thnen mufl der Zugang bereitet werden. Nicht allen jungen
Menschen gelingt dieser Ubergang.

Bei den meisten jungen Menschen verlduft die 'Normalbiographie' so, da3
nach der Beendigung der allgemeinbildenden Schule (1. Schwelle) die
Aufnahme einer schulischen oder beruflichen Ausbildung steht, der die
Absolvierung von Bundeswehr, Zivildienst oder Freiwilligem Jahr folgt.
Mit dem Einstieg in die Berufs- und Arbeitswelt7 (2. Schwelle) wird zu-
gleich eine Integration in die Gesellschaft8 verbunden. Damit sind Uber-
ginge vom allgemeinbildenden System Schule iiber das (Berufs-) Ausbil-
dungssystem hin zum Beschiftigungs- bzw. Erwerbssystem (Arbeitswelt)
zu bewiltigen.

Vor allem benachteiligte junge Menschen9, aber auch Jugendliche mit
Behinderungen treffen hier auf Barrieren und Schwierigkeiten, die den
Ubergang erschweren und zum Teil sogar unméglich machen.

Der Fokus der Arbeit richtet sich auf die Situation jener Jugendlichen,
deren Ubergang in die Gesellschaft erschwert ist. Deren Situation und die
sich an deren Lage orientierenden Angebote von Trigern der Jugendbe-
rufshilfe stehen im Mittelpunkt der Betrachtung.

Fiir all jene jungen Menschen, die Friktionen beim Hineinwachsen in die
Gesellschaft zu bewiltigen haben, ist eine ganze Reihe von Hilfsangeboten
und Diensten entwickelt und bereitgestellt worden, die zusammenfassend
als Jugendsozialarbeit bezeichnet werden?0. Die speziellen Angebote im
Ubergang (allgemeinbildende) Schule - Arbeitswelt werden unter dem Ter-
minus Jugendberufshilfe zusammengefalit und von unterschied

7 Zum traditionellen Inventar von Jugendtheorien zihlt die Annahme, da8 die Aneignung der
'Berufsrolle' eine zentrale Aufgabe der Jugendphase ausmacht und ein wesentlicher Teil
der Personlichkeitsentwicklung auf den Bereich der Arbeitswelt bezogen ist. Vgl
Voskamp, 1990, S. 11.

8  Diese Konzeption impliziert eine Orientierung an der 'ménnlichen Normalbiographie', aus
der der weibliche Lebenszusammenhang weitgehend ausgeblendet ist. Vgl. Voskamp,
1990, S. 11.

9  Der Terminus benachteiligte junge Menschen wird in Anlehnung an die Terminologie
soziale Benachteiligung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes, VIII. Sozialgesetzbuch, § 13
Jugendsozialarbeit, gewahlt. Der dort zusitzlich verwendete Begriff individuelle
Beeintrdchtigung wird als ein passives Element von Benachteiligung subsumiert. So wird
auch durch das Gesetz und vom Selbstverstindnis der Tridger her die Zielgruppe der
Jugendsozialarbeit umschrieben. Vgl. Haller, 1990, S. 38ff., S. 130ff.

10 Handbuch fiir Triger, 1995, passim.
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lichen Institutionen, Organisationen und Tragern?7 bereitgestellt. Das fangt
bei Mallnahmen der allgemeinbildenden Schule an, geht iiber die Angebote
der Berufsberatung, der Berufsschule, der Férderung in den Betrieben bis
hin zu den speziell entwickelten Hilfen der Trager der Jugendberufshilfe.

In der Untersuchung wird iiber das Feld der Jugendberufshilfe, konkreter:
iber die Arbeit der Trager der Jugendberufshilfe informiert. Diese Triger
halten fiir benachteiligte jungen Menschen im Alter von ca. 14 - 27 Jahren
spezielle Angebote an den Ubergingen Schule - Arbeitswelt bereit. Die
Jugendberufshilfe wird am Beispiel der katholischen Triger in Nordrhein-
Westfalen exemplarisch beleuchtet.

Das Interesse der Arbeit stellt ab auf das pddagogische Tun der Trager der
Jugendberufshilfe: wie begegnen sie den Erwartungen der jungen Men-
schen und den Herausforderungen der Gesellschaft, welche Ziele verfolgen
sie und welche Wege schlagen sie zu deren Umsetzung ein?

Unter der Annahme, da3 die Tréager zielgerichtet handeln, wird darzulegen
sein, ob und welche Ziele formuliert werden, wie diese Ziele durch die
Mitarbeiter umgesetzt werden und ob die Angebote der Trager zieladdquat
und zielgruppenangemessen sind. Dariiber hinaus soll die Effektivitit der
angebotenen MalBlnahmen befragt werden.

Die padagogischen Entscheidungen und das didaktische Handeln in den
Einrichtungen der Jugendberufshilfe, von Trigern und deren Mitarbeitern
in den MaBnahmen sollen analysiert und Anregungen fiir eine reflektierte
Praxis gegeben werden.

Als Strukturierung dieses Feldes und padagogischer Zugang wird die
didaktische Systematik genutzt, verstanden als der reflektierte Zusam-
menhang von Zielen - Inhalten - Methoden - Evaluation in Bezug auf eine
Zielgruppe.

In dem so gekennzeichneten Gefiige handeln verschiedene Personen und
Institutionen, die z.T. ganz unterschiedliche Interessenlagen haben und
dementsprechend mit je anderer Intention auftreten.

11 Der Begriff Triger wird in der Regel als Kurzform von Rechtstriger gebraucht. Un-
terschieden wird zwischen Leistungs- und Finanzierungstragern, weiterhin zwischen
offentlichen, freien und privaten Trédgern, z.B. der Jugendhilfe. Im weiteren werden unter
Trdgern die freien Triger der Jugendhilfe verstanden. Diese Tréger unterhalten
Einrichtungen und bieten MaBnahmen und Dienste an. Vgl. Breuer, 1994, S. 145ff,;
Handbuch fiir Trager, 1995, S. 86, S. 871f.
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Es sind dies zumindest
- die (benachteiligten) jungen Menschen,

- die Mitarbeiter in den Einrichtungen und MaBBnahmen sowie

- die Triger mit ihren Einrichtungen, in die die Akteure eingebunden
sind.

Als 'Rand'-Akteure mit besonderer Bedeutung sind die Eltern der Jugendli-
chen sowie ihre Bezugsgruppen zu nennen. Dariiber hinausgehend ist der
rechtliche, wirtschaftliche, politische sowie sozio-kulturelle Rahmen mit
einzubeziehen, der die Lebenswelt der Menschen entscheidend beeinfluflt.

Die Ausrichtung einer Didaktik der Jugendberufshilfe, die stringent das
pddagogische Handeln der Mitarbeiter gestalten soll, wird vermutlich bei
jedem Trager aufgrund seines je besonderen Wertehintergrundes anders
fundiert und in der Zielrichtung anders angelegt sein.

Dariiberhinaus wird die Begegnung in der didaktischen Situation noch
durch die individuellen Interessen der handelnden Menschen gepragt.

Es handelt sich um ein hochkomplexes Gefiige, das sich einer direkten
Beobachtung entzieht.

2. Aktualitidt und Handlungsbedarf

Der biographische und gesellschaftliche Sinn der Jugendphase liegt in der
Vorbereitung auf die Anforderungen der Erwachsenenrolle, insbesondere
der Erwerbsarbeit als deren 6konomisches Fundament. Wenn jedoch durch
die Krisen im Erwerbsarbeitssektor die Arbeitsgesellschaft zum Problem
wird, dann wird auch die Jugendphase als Phase der Vorbereitung auf
diese Gesellschaft zum Problem werden. 72

Junge Menschen verfolgen diese Entwicklungen mit Sorge:

Die Krisen der Arbeitswelt beschiftigen sie mehr als andere Problem-
kreise. Das Thema Arbeitslosigkeit scheint das Hauptproblem der
Jugendlichen heute zu sein. Fischer/Miinchmeier sprechen bei der Wahr-
nehmung der Arbeitslosigkeit sogar von einer "prigenden Generatio-
nenerfahrung". 73

Personen ohne Berufsausbildung sind nach wie vor weit iiberdurch-
schnittlich von Arbeitslosigkeit betroffen: 1991 lag ihre spezifische Quote
im Westen mit 14% mehr als doppelt so hoch wie die Gesamtquote (6%).
Sie stellen mit mehr als 5 Millionen

12 Vgl. Jugend'97, 1997, S. 13.
13 Vgl. Jugend'97, 1997, S. 14.



I. Konzeption und Problemstellung der Arbeit 8

Personen beileibe nicht die kleinste Gruppe am Arbeitsmarkt dar.74 In den
alten Bundeslindern blieb jeder siebte junge FErwachsene ohne
abgeschlossene Berufsausbildung. Damit miissen in der Bundesrepublik
Deutschland rund 1,6 Millionen junge Erwachsene im Alter von 20 bis 30
Jahren zum Personenkreis der Ungelernten gezéhlt werden.15

Hinzu kommt, daB3 die gestiegenen Anforderungen in einer Vielzahl von
Ausbildungsberufen insbesondere bei der berufliche Integration von lern-
und leistungsschwécheren und sozial benachteiligten Jugendlichen zu-
sitzlich groBe Schwierigkeiten bereiten. Auch in Zukunft werden die
Arbeitsmarktchancen von Ungelernten weiter abnehmen: 76

"Der Bedarf an Arbeitskriften ohne Ausbildungsabschluf3 diirfte nach
der aktualisierten Projektion noch starker zuriickgehen als bisher er-
wartet. War im Jahre 1991 noch jeder fiinfte Erwerbstétige ohne Aus-
bildungsabschluf}, so diirfte der Anteil der 'Ungelernten’arbeitsplétze
bis zum Jahre 2000 auf rund 14% und bis 2010 auf etwa 10% zurtick-
gegangen sein. In absoluten Gréfenordnungen wiirden sich die Be-
schafti un%smé lichkeiten fiir diese Personengruli)ge von 5,6 Mio. im
Jahre 1991 auf 2,7 - 2.8 Mio. im Jahre 2010 verringern; dies
entspricht einem Wegfall von rund 50% aller Arbeitsplétze fiir
Personen ohne formalen Ausbildungsabschluf3." 77

Dagegen wird sich die Tendenz zu steigenden Qualifikationsanforderun-
gen insgesamt fortsetzen. Personen ohne Berufsausbildung werden die
Verlierer sein. 78

Wenn man davon ausgeht, dal3 die berufliche Qualifikation einen wesent-
lichen Teil der gesellschaftlichen Sozialisation des Menschen ausmacht,
werden sich eine fehlende oder mindere Qualifi

14

15

16

17

18

Vgl. Tessaring, 1993, S. 28.

"Noch ausgeprigter ist die Betroffenheit der Ungelernten von Arbeitslosigkeit in den
neuen Léndern. Hier lag ihre Quote mit 31% weit hoher als die Gesamtquote (13%)."
A.a.0.

Vgl. Davids, 1994, S. 19. In den neuen Bundeslidndern sind es 9 Prozent, die keinen
anerkannten Ausbildungsabschlufl haben, rund 100.000 Personen in der Altersgruppe der
20 - 24jahrigen. Vgl. Kloas, P.-W. in derselben Veroftentlichung S. 37f.

Vgl. BLK, 1993, S. 3f. "Daher kommt dem Ziel, insbesondere lern- und leistungs-
schwicheren und/oder sozial benachteiligten Jugendlichen eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung zu ermoglichen, hohe Prioritét zu." A.a.O.

Tessaring, 1994, S. 10.

"Nach neueren Projektionen wird der Bedarf an ungelernten Arbeitskriaften in den
nichsten zwei Jahrzehnten auf rund 13% fallen ..." Berufsbildungsbericht, 1994, S. 7.

Vgl. Tessaring, 1993, S. 33.
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kation und daraus resultierende Arbeitslosigkeit auf den jungen Menschen
auswirken:

Menschen ohne oder mit nur mangelhafter Ausbildung laufen in Zeiten
verstarkter Konkurrenzsituation auf dem Arbeitsmarkt Gefahr, zu Aullen-
seitern unserer Gesellschaft zu werden,

die Moglichkeiten zur personalen Erfiillung sowie zur Teilhabe unter den
Bedingungen unserer (Leistungs-)Gesellschaft werden eingeschrinkt. 79

Wie reagieren die Triger unter solchen Bedingungen und Perspektiven mit
ihren Angeboten der Jugendberufshilfe im Ubergang Schule - Arbeitswelt?
Die Einschitzung schwankt von ‘defizitir’ bis hin zu ‘konsolidiert, wenn
auch verbesserungsfahig’.

Wenn Beinke noch 1983 feststellte, dal es keineswegs einfach ist, in dem
schwierigen Ubergangsstadium von der Schule in den Beruf die richtigen
Ziele, die richtigen Wege und die richtigen Instrumente bereitzustellen,20
so konstatiert Piitz heute, dall zur beruflichen Eingliederung Jugendlicher
in den vergangenen Jahren bereits Losungswege entwickelt und in die
Praxis umgesetzt worden sind:

- Berufsvorbereitende Mal3nahmen,

- Ausbildung in auBerbetrieblichen Einrichtungen und
- ausbildungsbegleitende Hilfen

kennzeichneten die Ansatzpunkte, die in ihrer Grundstruktur weitgehend
konsolidiert seien. Insofern steht nicht mehr die Integration der jungen
Menschen als Problem an sich im Vordergrund der Betrachtung, sondern
die Frage der curricularen Ausgestaltung und Weiterentwicklung.27

Demgegeniiber berichtet Braun, da3 Konsens dariiber vorhanden sei, daf3
in den von ihm untersuchten Handlungsfeldern des Ubergangssystems
Probleme bestehen, die einer Bearbeitung bediirften.22 Und Lex bezeichnet
das Ubergangssystem in der Hinsicht insofern als defizitir, als es fiir Teil-
gruppen von Jugendlichen in Art und Umfang nicht die Hilfen bereitstelle,
die sie fiir den Ubergang in stabile, den Lebensunterhalt sichernde
Erwerbsarbeit benotigten. 23

19 Vgl. Liibke, 1989, S. 146.

20 Vgl. Beinke, 1983, S. 17.

21 Vgl. Piitz, 1993b, S. 164.

22 Die Untersuchung erstreckte sich auf Modelle, gefordert durch den Bundesjugendplan.
Vgl. Braun, 1993, S. 219.

23 Vgl. Lex, 1993, S. 177.
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In der Bewertung kann also nicht von einem homogenen Bild des Uber-
gangssystems gesprochen werden, was mit dem unterschiedlichen Fokus
der jeweiligen Berichte zusammenhidngen dirfte. In der Praxis wird dieses
uniibersichtliche Bild noch ergénzt durch eine Vielfalt der Triger, der
MaBnahmen, der Finanzierungen sowie der Teilnehmer und Nutzer der
Angebote.

Im folgenden sollen drei Aspekte des Ubergangssystems einer niheren
Betrachtung unterzogen werden:
- Beschreibung des Ubergangs Schule - Arbeitswelt unter dem Fokus
der Benachteiligung von jungen Menschen,

- Darstellung der Angebote und MaBnahmen fiir diese benachteiligten
jungen Menschen,

- Analyse der konkreten, didaktischen Ausfiihrung der Angebote
durch die Trager der Jugendberufshilfe.

Diese Erforschung steht unter der vorne ausgewiesenen Wertentscheidung
einer angestrebten, zielgerichteten Praxis. Das setzt ein Mindestmal} an
Theorie im Sinne von systematisch geordneten Aussagen iiber Fakten,
Zusammenhinge und Regeln, liber den Bereich in dem das Handeln sich
vollzieht, voraus.24

Der 'lIdealtyp' des zielgerichteten, rationalen (padagogisch-psychologi-
schen) Handelns 148t sich u.a. durch folgende Elemente kennzeichnen:

- Feststellung des Ausgangszustandes:
Wie ist die Ausgangslage beim jungen Menschen? Welche Rahmen-
bedingungen liegen vor? Welche konnen verdndert werden?

- Vorausgehende Differenzierung und Festlegung der Handlungsziele:
Was soll erreicht werden?

- Abschitzung von erwiinschten bzw. unerwiinschten Folgewirkungen
dieser Ziele: Was kann eintreten, wenn die Ziele erreicht bzw. ver-
fehlt werden?

- FEinschdtzung der Nebenwirkungen von moglichen Handlungsalter-
nativen: Was kann neben dem angestrebten Zielzustand noch alles
eintreten, wenn eine Handlungsalternative realisiert wird?

- Effektivitiatsbeurteilung der méglichen Handlungsalternativen:
Sind die Handlungsmdglichkeiten effektiv zur Erreichung der

24 Vgl. Stratenwerth, 1978, S. 290 in Bezug auf die Lehrtitigkeit.
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erwiinschten Ziele bzw. zur Vermeidung der unerwiinschten
Nebenwirkungen?

Daran anschlieBend kann dann die bewufte Entscheidung fiir eine Hand-
lungsalternative stehen, der eine rationale Planung des Handlungsablaufs
folgt, die mit der Kontrolle und Evaluation des erreichten Endzustandes
abgeschlossen wird.25

Dieser rationale Ablauf repréasentiert ein Idealmuster, da3 im Sinne einer
vorausschauenden Planung sowie einer nachgehenden Evaluation eine
konzeptionelle Hilfe sein kann.26

So benodtigen die Trager aus meiner Beratungserfahrung fiir Entschei-
dungen in der Mallnahmekonzipierung und -umsetzung neben einer Be-
schreibung und Deutung der Situation auch eine entsprechende schriftli-
che, didaktische Konzeption. Diese erfordert ihrerseits wieder eine trag-
fahige theoretische Position. Denn ohne eine solche Orientierung konnen
die Entwicklung sowie Verbesserung der Angebote zu lauter 'Fahrten ins
Blaue' werden, die viele Zufilligkeiten und UngewiBBheiten in sich
bergen.27

"Wenn wir die Zukunft unserer Gesellschaft nicht dem Zufall und unsere
Kinder nicht bloBem Gutdiinken ausliefern wollen, dann muf} auch die
Erziehung moglichst rational geplant und durchgefiihrt werden. Wir miis-
sen wissen, ob und unter welchen Bedingungen die erzieherischen Hand-
lungen und Einrichtungen den Zwecken gemédl} sind, um derentwillen sie
tiberhaupt geschehen bzw. da sind."28

Nach Brezinka 148t sich das nur durch empirische Forschung erfahren und
in wissenschaftlichen Theorien ausdriicken. Auf vielen Gebieten habe sich
gezeigt, dall die detaillierten Erkenntnisse iiber die Wirklichkeit, die wir
brauchen, um verniinftig handeln zu konnen, am besten dadurch zu
gewinnen sind, dal man die Prinzipien der wissenschaftlichen Methode
befolgt.29

Da aber padagogische Prozesse denselben sozialen Regeln wie andere
soziale Interaktionen30 auch unterliegen, ist es ganz wichtig festzustellen,
wer aktiv wird. Es sind ndmlich immer erziehe

25 Vgl. Krapp/Heiland, 1986, S. 56.

26 Dies geschieht z.B. bei der Methode der Zielorientierten Projektplanung (ZOPP). Vgl.
Zielorientierte Projektplanung im sozialen Bereich, BBJ Consult INFO 1/1992, 7. Jg., Nr.
29. (Hg.) BBJ Consult, Berlin.

27 In Anlehnung an Jongebloed/Twardy, 1983a, S. 5.

28 Brezinka, 1971, S. 14.

29 Vgl. Brezinka, 1971, S. 14.

30 "In diesem Sinne ist das erzieherische Handeln stets Bestandteil einer sozialen Inter-
aktionsbeziehung." Brezinka, 1971, S. 35.
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risch titige Personen, die etwas verwirklichen und nicht die
Erziehungssysteme oder Erziehungslehren.37

Da es keine vollstindig geregelten und sich selbst kontrollierten sozialen
Systeme gibt, konnen auch die ihnen angehdrenden Akteure nicht auf ab-
strakte Funktionen zur Erfiillung des Systems reduziert werden. Es sind die
Interaktionen der einzelnen Akteure, mit ihren vom 'System' auferlegten
Zwiéngen und Freirdumen, die die Situation prigen.32

Ob nun die ‘Fahrten ins Blaue’ oder der ‘rationale Idealtyp’ eher dem Bild
der Tréger entspricht, soll auch empirisch deutlich gemacht werden.

3. Uberblick und Argumentationsgang

Die in dieser Arbeit vorgenommene Analyse des Ubergangs Schule -
Arbeitswelt und seiner Auspridgungen insb. bei benachteiligten jungen
Menschen wird in den folgenden Schritten durchgefiihrt:

- In Kapitel II erfolgt die Darstellung des wissenschaftstheoretischen
Ausgangspunktes, der in der Position des methodologischen
Individualismus und mit Hilfe der empirischen Sozialforschung
meinen Zugang zur untersuchten Erziehungswirklichkeit deutlich
macht.

- Diese Realitdit mufl zuerst erschlossen werden. Hier bietet die
didaktische Systematik als Moglichkeit der Problemanalyse einen
strukturierten Zugang, der in Kapitel III erldutert wird.

- Wie stellt sich die Situation der jungen Menschen insbesondere der
sozial benachteiligten Jugendlichen im Ubergang Schule -
Arbeitswelt dar? Wie 148t sie sich beschreiben? Wieso ist dieser
Ubergang als offen zu charakterisieren, wo sind Friktionen
festzumachen? Fiir diesen Komplex wird in Kapitel IV ein kursives
Studium der relevanten jugendsoziologischen Literatur durchgefiihrt
und in der konkreten Zuspitzung auf die Zielgruppe der
benachteiligten Jugendlichen eine Beschreibung und Einschétzung
der Situation formuliert.

- Wie sehen die bereitgestellten Angebote im Ubergang aus, die unter
dem Oberbegriff der Jugendberufshilfe zusammengefalit werden?
Mit welchen konkreten Angeboten und MaBnahmen versuchen die
Triager, die Benachteiligung(en) junger Menschen

31 Vgl. Brezinka, 1971, S. 204.
32 Vgl. Crozier/Friedberg, 1979, S. 16.
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auszugleichen? Hier werden die konkreten Angebote und
MaBnahmen, mit ihrer Palette von berufs- und sozialpadagogischen
Hilfen, ausgehend von vorliegenden Konzepten und Richtlinien
erlautert. Ausgehend von der Situationsanalyse wird auf der
Grundlage des aktuellen Mallnahmespektrums eine Sammlung von
unterschiedlichen Ansatzpunkten und Praxiserfahrungen aus dem
Handlungsfeld der Jugendberufshilfe in Kapitel V im Verstdndnis
einer Praktischen Pddagogik aufgearbeitet.

Abschlieend wird in Kapitel VI die Erziehungswirklichkeit mit
Hilfe der empirischen Sozialforschung iiber eine Befragung der
diese Mallnahmen anbietenden, katholischen Triger der
Jugendberufshilfe in NRW quantitativ und qualitativ dargestellt33.
Wie sind die piddagogischen Angebote der Triger gestaltet und
welche Antworten geben sie auf die Situation und Anfragen der
(benachteiligten) jungen Menschen? Wer sind und wie arbeiten die
Trager? Wie stellen sich die katholischen Trager der
Jugendberufshilfe in Nordrhein-Westfalen dar?

Es werden also Fragestellungen aus den Disziplinen der Pddagogik, be-
sonders der Didaktik, der Sozialpddagogik, der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik und der Soziologie angeschnitten. Die Klammer, die liber all
diesen Bereichen steht, sind die Angebote der Trager der Jugendberufshilfe
fiir benachteiligte junge Menschen im Ubergang Schule - Arbeitswelt.

33 Die exemplarische Beschreibung der Arbeit der Triger baut auf der schriftlichen Be-
fragung der katholischen Trager der Jugendberufshilfe in Nordrhein-Westfalen auf, die im
Ubergangsbereich Schule - Arbeitswelt Angebote fiir benachteiligte junge Menschen
bereitstellen.
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II. Grundlagen und Basisannahmen der wissenschaftlichen
Argumentation

Nach Schleiermacher ist die Dignitdt der Praxis unabhingig von der
Theorie. Die Praxis kann mit der Theorie jedoch eine bewulitere werden.
Dann soll diese Anregung auch hier erschlossen werden?

Selbst wenn pddagogische Theorien aus praktischem Interesse
hervorgegangen sind, muf3 man nicht Frischeisen-Kohler zustimmen, der
1921 behauptete, sie seien "nicht uninteressierte Erkenntnis dessen, was
ist, sondern interessierte Verkiindigung dessen, was sein soll".2

Mit diesen Aussagen wird der Spannungsbogen, der wissenschaftliche
Aussagen umschlieB3t, angedeutet:

e der Zusammenhang von Theorie und Praxis und
e das Verhiltnis von 'Erkenntnis' und 'Verkiindigung'.

In der bisherigen Darstellung sind schon verschiedene Aussageebenen in
der Argumentation formuliert worden:
- der Anspruch der Arbeit, zur Verbesserung der Praxis der Angebote
in der Jugendberufshilfe beitragen zu wollen,

- der Anspruch, einen Beitrag zur Erforschung eben dieser Realitét
leisten zu wollen,

- der Anspruch und Programmatik der Pddagogik als theoretische
Wissenschaft, u.a.m.

Zur Kldrung der verschiedenen Argumentationsstringe, sei in Anlehnung
an Jongebloed/Twardy ein Schema zur sprachlichen Spezifizierung
(Aussagensystemhierachie) vorgestellt:3

17 Vgl. Brezinka, 1971, S. 166.

2 Vgl. Brezinka, 1971, S. 3.
"Die Wissenschaft beginnt nicht mit Tatsachen, sondern mit Problemen wund
Losungsversuchen." Brezinka, 1971, S. 50.

3 Vgl. Jongebloed/Twardy, 1983a, S. 8f.
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Meta-Meta-Theorie-

Durch eine empirische Beobachtung 1463t

Ebene: sich die Realitit angemessen
(Wissenschaftstheorie) beschreiben.

Aussagen iiber immanente

Regeln  und  Voraus-

setzungen der  Meta-

Theorie

Meta-Theorie-Ebene: Aufgrund einer empirischen Beob-
(Methodologie) achtung kann die Hypothese, dal3 das

Aussagen iiber die Regeln
und Methoden des Aus-

Handeln der Akteure zielorientiert sei, an
genau umrissenen Indikatoren in der

sagensystems Theorie- | Beobachtungssituation bestatigt werden.
Ebene

Theorie-Ebene: Das Handeln der Akteure in der
(Wissenschaft) padagogischen Situation ist zielori-
Aussagen iiber die Er-|entiert.

ziehungswirklichkeit

Objekt-Ebene: Handlungen von Akteuren in

Erziehungswirklichkeit

(padagogischen) Situationen.

Neben diese Vereinheitlichung des Sprachgebrauchs im generellen
Wissenschaftsbereich tritt fiir didaktische Aussagen, die ja den Bereich
von Handlungsanweisungen in Form von Erziehungs-, Lehr-Lernzielen
oder Ge- und Verboten in das Zentrum ihrer Bemiihungen stellen, noch die
Unterscheidung von deskriptiven und prdskriptiven Aussagen:4

e Erstere beschreiben nach Albert Tatsachen und mogliche Sachlagen
bzw. erkldren Zusammenhénge.

4 Vgl. Jongebloed/Twardy, 1983a, S. 7.
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o Letztere dienen dazu, Stellungnahmen wund Entscheidungen
auszudriicken bzw. Vorschldge zu machen und Verhaltensanweisungen
zu geben. 5

In Anlehnung an Brezinka soll flir ein deskriptives Aussagensystem im
weiteren der Begriff (Erziehungs-) Wissenschaft vorbehalten sein, fiir die
praskriptiven Aussagen die Bezeichnungen Philosophie der Erziehung,
Erziehungspolitik oder Praktische Pddagogik.6

"Wer Wissenschaft betreibt, will Erkenntnisse gewinnen, nicht die Welt
gestalten oder Menschen beeinflussen. Er verhélt sich theoretisch nicht
praktisch. Das Ziel der Wissenschaft sind Erkenntnisse, das Ziel der
Realwissenschaften =~ dementsprechend  Erkenntnisse  liber  die
Wirklichkeit."7

Der Beschrinkung des Wissenschaftsbegriffs auf deskriptive Aussagen
(enger, strenger Begriff von Wissenschaft) liegt eine Vorentscheidung und
damit ein Werturteil iiber Aufgabe und Funktion der Wissenschaft8
zugrunde:

sie soll uns zur Erkenntnis der Welt verhelfen.9

"Mit dieser Festsetzung ihres Zweckes und ihrer allgemeinen Methode ist
es unvereinbar, innerhalb wissenschaftlicher Aus

5 Vgl. Albert, zitiert in: Jongebloed/Twardy, 1983a, S. 11.
Nach Klauer gibt es zwei Arten von padagogischen Aussagen:
einmal die Theorien der (rein) deskriptiven Pddagogik, die den Theorien von Soziologie
und Psychologie gleichen,
zum anderen die Aussagen der préaskriptiven Padagogik.
Die priskriptive Pidagogik versteht sich als Anderungswissenschaft. Sie erforscht nicht
die Realitét, sondern erforscht, was zu tun ist, um die Realitdt in einer vorher bestimmten
Weise zu dndern. Sie gibt Handlungsanweisungen, die dem Pddagogen sagen, was er tun
soll, um die gewéhlten (Lern-)Ziele zu erreichen. Vgl. Zirz, 1979, S. 143.

6 Vgl Brezinka 1971, passim insb. S.15, S. 147.

"In der Erziehungswissenschaft als (informatives, F.S.) Aussagensystem haben weder
Empfehlungen noch Warnungen Platz. Sie sind praskriptive Sitze und gehoren deshalb in
das préskriptive Aussagensystem 'Erziehungslehre' oder 'praktische Padagogik'." Brezinka,
1971, S. 186.

7  Brezinka, 1971, S. 21.

8  An dieser Stelle ist mit Wissenschaft eine begriffliche Verstindigung von Personen

gemeint, die der Wissenschaft die gleichen Aufgaben zuweisen. Unter diesen Begriff
fallen nicht alle Institutionen bzw. Personen des gesellschaftlichen Sozialgefiiges
"Wissenschaft'. Dieses System funktioniert unabhéngig von einer solchen iibergeordneten,
normierenden Vorentscheidung.
Brezinka unterscheidet zwischen der ethischen und der methodologischen Basis der
Wissenschaft. Zur ethischen Basis zéhlt er das Streben nach Wabhrheit, sittliche Haltungen
oder intellektuelle Tugenden. Die methodologische Basis bilden die Entscheidung iiber
den Zweck der Wissenschaft und iiber die Spielregeln, nach denen die Beteiligten sich zu
richten vereinbaren. Vgl. Brezinka, 1971, S. 69.

9  Vgl. Brezinka, 1971, S. 6.

Damit hat die Wissenschaft eine Wertbasis oder normative Grundlage, weil Ent-
scheidungen zugunsten bestimmter Handlungsalternativen vorangegangen sind und
entschieden wurden. Vgl. Brezinka, 1971, S. 68f.
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sagensysteme Wertungen vorzunehmen oder Handlungsanweisungen zu
geben. Aus Tatsachen lassen sich weder Werte noch Normen ableiten. Der
Unterschied zwischen Sein und Sollen ist logisch nicht zu iiberbriicken.
Deshalb mufB3 innerhalb der Wissenschaft auf Werturteile verzichtet
werden. Vom wissenschaftlichen Aussagensystem wird nicht mehr und
nicht weniger gefordert, als da3 es Informationen iiber die Wirklichkeit
enthélt." 70

Ebenso wird nichts dariiber gesagt, wie und von wem die Ergebnisse zu
verwerten1! oder zu werten12 sind. Diese Fragestellungen werden als
auBerhalb der Wissenschaftstheorie liegend betrachtet.

In diesem Kapitel soll eine auf diesem Wissenschaftsverstandnis
basierende methodologische Vorgehensweise erldutert werden. Die
Grundlagen fiir die Argumentation und Gedankenfiihrung werden
dargelegt, ohne direkt zum Thema der Arbeit Stellung zu nehmen.?3 Es
soll offengelegt werden, mit welchem wissenschaftlichen Ansatz die
Annéherung an die Thematik erfolgt.

Damit soll vor der Ausfiihrung von Aussagen inhaltlicher Art erst der

formale Rahmen sichtbar gemacht werden. Die nachgehend aufgezeigten

Verfahrensregeln sollen veranschaulichen, wie und warum bestimmte

Wege beschritten, andere Vorgehensweisen jedoch nicht einbezogen

werden. Die Beschreibung der Arbeitsweise soll

e die Nachvollziehbarkeit der Argumentation moglich machen,

e den Anspruch und die Grenzen der Arbeit bedingt durch die gewéhlte
Vorgehensweisen verdeutlichen und

e der Kritik den Rahmen vorgeben. 14

10  Brezinka, 1971, S. 7.

"Es ist in der Erziehungswissenschaft besonders wichtig, den logischen Unterschied
zwischen Sein und Sollen, Tatsachenaussage und Werturteil nicht zu verwischen. ... Es
verstoBlt gegen die logischen Grundlagen wie gegen die moralischen Spielregeln der
Wissenschaft, wenn die Dinge so hingestellt werden, als lieBen sie nur eine einzige
praktische Stellungnahme zu." Brezinka, 1971, S. 73.

11 Wegen der sozialen Verwertbarkeit oder moglichen Repression wird aber deutlich, daB
Wissenschaft zwar als 'l'art pour l'art' denkbar wire, aber notwendig auch soziale
Funktionen hat. Vgl. Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 28.

12 Wertungen sind zwar in bestimmter Hinsicht auf jeder Stufe des wissenschaftlichen
Erkenntnisprozesses beteiligt und wissenschaftliche Ergebnisse haben (...) deutliche,
keineswegs 'wertneutrale' Folgen, sind aber filir die empirische Wahrheit oder Falschheit
eines Satzes irrelevant. Das heifit: was jemand iiber die Welt denkt, ist irrelevant fiir den
(momentanen, empirischen, F.S.) Zustand der Welt." Esser/Klenovitis/ Zehnpfennig, 1977,
S. 158f.

13 Auch diese Bemerkung kann je nach wissenschaftstheoretischen Verstindnis schon als
Positionierung bzw. (vorgeschobene) Nicht-Positionierung gedeutet werden.

14 Kritik wie Kooperation sind nur méglich iiber ein generalisiertes Kommunikationsme-
dium, welches intersubjektiv, intertemporal und intersituativ giiltig ist. Vgl
Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 69.
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1. Wissenschaftstheoretischer Ausgangspunkt

Wenn unter Erziehungswissenschaft, mit der Betonung auf Wissenschatft,
Aussagensysteme verstanden werden, die in intersubjektiv nachpriifbaren
Satzen 1Uber den Wirklichkeitsbereich (Objektbereich) Erziehung
informieren sollen,’5 dann erfolgt mit Ren¢ Konig die "Entscheidung fiir
eine rein theoretische Ausgestaltung der Sozialforschung ... aus der Ein-
sicht, da3 nur so die Mittel einer wirksamen Praxis entdeckt werden
konnen". 76

Anndherung und Auseinandersetzung an die Praxis bediirfen gewisser

Regeln, damit der formulierte Anspruch der Wissenschaftlichkeit als einem

generalisierten Kommunikationsmedium, d.h. mit intersubjektiver,

intertemporaler und intersituativer Giiltigkeit?7 eingeldst werden kann:
,um das 'Spiel Wissenschaft' betreiben zu konnen, bedarf es ein-
wandfreier Spielregeln, dhnlich wie beim Schachspiel. Wenn nur
einer der Mitspieler die Spielregeln nicht beherrscht oder nicht aner-
kennen will, ist ein 'Spiel' nicht mdglich; ebenso ist es innerhalb der
Wissenschaft."18

Die Regeln werden aufgezeigt als Rahmen fiir ein als wissenschaftlich zu
kennzeichnendes Verfahren. Dieses soll der Erkenntnisgewinnung dienen
und orientiert sich in seiner analytisch-homologischen Richtung an dem
allgemeinen Ziel einer (deduktiv-empirischen) Erkldrung von
Einzelsachverhalten, die idealiter in die Suche nach allgemeinen
(universalen und tiber-historischen) Gesetzen miinden.19

Nach Brezinka beruht es "zum groflen Teil auf MiBlverstindnissen, wenn
behauptet wird, die Erforschung der Natur und die Erforschung der sozial-
kulturellen Wirklichkeit seien so vollig voneinander verschieden, da3 nicht
fiir beide Aufgaben die gleichen allgemeinen methodologischen Regeln
angewendet werden konnten".20

15 Vgl. Brezinka, 1971, S. 34.

16 R. Konig zitiert nach Brezinka, 1971, S. 72.

17 Vgl. Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 69.

18  Zirz, 1979, S. 18.

19 Vgl. Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 168.
Ob dieser ideale Anspruch gerade im Feld der Sozialwissenschaften eingelost werden
kann, darf bezweifelt werden, da weder die Instrumente noch die Methoden dazu
vorhanden sind. Jedoch machen die Regeln einen grundsitzlichen Anspruch deutlich.

20 Brezinka, 1971, S. 23f.
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Jedoch gilt es, die illusiondre FErwartung abzubauen, die
Erziehungswissenschaft konne jemals zu &dhnlich gut gesicherten
Erkenntnissen oder Erkldrungen gelangen wie die Naturwissenschaften, da
wir es hier im allgemeinen mit sehr komplexen Phidnomenen zu tun
haben.27

Es wire "wirklichkeitsfremd, sie nach dem Ideal der exakten
Naturwissenschaften entwerfen zu wollen und methodologische
Anforderungen aufzustellen, die unerfiillbar sind," da sie mit den iibrigen
Sozialwissenschaften gemeinsam hat, dal ihr Gegenstand zudem in allen
seinen Bestandteilen rasch wandelbar ist.22 "Das heif3t mit anderen
Worten: erziehungswissenschaftliche Gesetzeshypothesen, Theorien und
Erklarungsversuche sind in besonderem Mal3e offen."23

Im folgenden soll nun dieser Anspruch der Wissenschaftlichkeit ndher
ausgefiihrt werden. Die Regeln sollen benannt und die Voraussetzungen
und Implikationen in Anlehnung an die analytisch-nomologische
Wissenschaftstheorie dargelegt werden. Dieses Verstandnis spiegelt sich in
unterschiedlicher Ausprigung wider: im Empirismus, Logischen
Empirismus, Positivismus, Neo-Positivismus, Kritischen Rationalismus,
Falsifikationismus, Fallibismus.24

Vier Fragen sollen zur Darstellung des wissenschaftstheoretischen
Ansatzes dienen:
(1)Was ist unter Wirklichkeit zu verstehen und wie wird sie definiert?
(2)Welche Methoden, Instrumente und Verfahren werden zur Erfassung
der Wirklichkeit eingesetzt?
(3)Wie kommen, unter dem Anspruch einer als realititsgerecht
gesetzten Wirklichkeitserfassung, Aussagen zustande?
(4)Wie ist das Verhiltnis zwischen beschriebener Wirklichkeit und
vorschreibenden Anweisungen?25

Als zentrales diskussionsleitendes Basispostulat aller empirischen
Richtungen kann die Annahme einer real existierenden Welt einerseits
(Realismusannahme) und andererseits die Annahme, dal Kenntnisse iiber
diese Welt ausschlieBlich liber Erfahrung, d.h. sinnliche Wahrnehmung
gepriift werden konnen,

21 Vgl. Brezinka, 1971, S. 47, S.79. Ergiinzend vgl. FuBnote 36, Heisenberg'sche "Unschirfe-
Relation'.

22 Vgl. Brezinka, 1971, S. 88.

23 Brezinka, 1971, S. 90.

24 Vgl. Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 163.

25 Vgl. in Anlehnung an Jongebloed/Twardy, 1983a, S. 33.
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gelten.26 Als Wahrheitskriterium dient mafgebend die
Korrespondenztheorie  der  Wahrheit: die  Korrespondenz  von
Aussageinhalten mit der empirischen Welt.27

Dabei sind nach Esser/Klenovitis/Zehnpfennig "am Anfang jeder wissen-
schaftlichen Arbeit: Eindeutigkeit, Prazision und Konsistenz von Begriffen
... Minimalbedingungen formaler und empirischer Wissenschaften, um die
Voraussetzung der Unterscheidbarkeit reiner Phantasieprodukte von empi-
risch begriindbaren Aussagen zu gewihrleisten".28

Eine wissenschaftliche Erkldrung im o.g. Sinne ist durch Systematik und
die Anwendung strenger, logischer Ableitungsregeln sowie durch explizite
Regeln der methodischen Kontrolle gekennzeichnet.29

Empirisches, wissenschaftliches Arbeiten in diesem Sinne verfolgt also

zwel Ziele:

— die Phidnomene der realen Welt (moglichst 'objektiv') zu beschreiben
und zu klassifizieren,

= die (moglichst allgemeingiiltigen) Regeln zu finden, durch die die
Ereignisse in der realen Welt erklart und Klassen von Ereignissen
vorhergesagt werden konnen.30

Eine so geartete wissenschaftliche Theorie als Ergebnis solcher Arbeiten
ist ein streng logisch geordnetes System von Aussagen. Sie enthilt
Beschreibungen, Erkldarungsversuche und eventuell auch Voraussagen.
Eine Theorie enthilt jedoch keine Forderung an irgend jemanden, sein
Verhalten zu dndern.37

26 Vgl. Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 174f.
"Empirische Wissenschaft verfolgt das Ziel, gesicherte Erkenntnisse iiber die 'Wirklichkeit'
zu gewinnen. Sie setzt also die Existenz einer realen, einer tatsichlichen Welt
(Gegenstande, Ereignisse, Beziehungen zwischen Gegenstinden oder Ereignissen)
unabhéingig von ihrer Wahrnehmung durch einen Beobachter voraus." Kromrey, 1991, S.
23f.

27 Vgl. Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 167.

28 Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 69.

29 Vgl. Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 102.

30 Vgl. Kromrey, 1991, S. 22.
Die analytisch-nomologische Position der Erfahrungswissenschaft unterstellt ausdriicklich
auch fir den Bereich des Sozialen die Existenz grundlegender GesetzméBigkeiten.
Aussagen lber soziale Regelhaftigkeiten sollen daher im Idealfall 'momologischen'
Charakter haben, d.h. sie sollen in ihrem Geltungsanspruch weder rdumlich noch zeitlich
relativiert sein. Kromrey, 1991, S. 26.
"Wissenschaftlicher Fortschritt besteht ja gerade micht in der Vervielfdltigung der 'Para-
digmen' ... Sondern: in dem Finden von theoretischen Erklérungen, die die Buntheiten der
Welt als Spezialfille eines moglichst {ibergreifenden Modells erkennbar werden lassen."
Esser, 1994, S. 17.

31 Vgl. Brezinka, 1971, S. 13.



II. Grundlagen und Basisannahmen der wissenschaftlichen Argumentation 22

Theorien32 werden als Aussagegebilde aufgefallt, die Teile der Realitét
mehr oder weniger richtig abbilden33 und so (indirekt) liber die 'wahre'
Struktur der realen Welt informieren (kénnen); im 'Idealfall' entsteht ein
empirisch interpretiertes System axiomatisierter Gesetzesaussagen mit
allgemeiner Geltung:34
"Ausgehend von der Annahme einer homogen strukturierten Welt, die
als ein System kausal-geordneter Zusammenhinge angenommen wird,
ergibt sich der epistemologische Hintergrund der Idee der
Einheitswissenschaft: iiber diese homogene, kausal-strukturierte Welt
ist Wissen moglich: Man kann tber das gesamte Universum ein
einheitliches Wissenssystem konstruieren."35

Dieses deduktiv-empirische System spiegelt Handlungsmoglichkeiten
wider bzw. schlieft andere aus. Bezogen auf die zu bearbeitenden
Fragestellungen soll das skizzierte Idealbild eine Orientierung fiir die
Arbeit abgeben und den Leitfaden der wissenschaftlichen Analyse im oben
dargestellten Sinne bilden.

32 An der Wertbasis einer nomologisch orientierten empirischen Wissenschaft ist eine der
wichtigsten (und unverzichtbaren) Normen das Verbot tautologischer (unwiderlegbar, da
immer wahr) und kontradiktorischer (unerfiillbar, da sich widersprechend) Aussagen:
deren Zulassung wiirde ndmlich wesentliche 'interne' Ziele wissenschaftlicher Theorie-
bildung behindern: die Konstruktion wahrer, informationshaltiger und widerspruchsfreier
Theorien. Vgl. Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 122.

33 "Da Menschen aber die (reale) Umwelt iiber bestimmte Wahrnehmungsdispositionen
erfahren und diese Wahrnehmungsdispositionen eng mit der verfligbaren Sprachstruktur
verbunden sind, erfolgt auch die Festsetzung von Korrespondenzregeln iiber die 'immer
schon' vorhandene selektive 'Weltsicht'." Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 57.
"Natiirlich wére es naiv zu glauben, dal man soziale Realitdt ohne Vorverstindnis oder
theoretische Begrifflichkeiten sozusagen 'pur' empirisch erfassen oder abbilden konnte."
Jugend'97, 1997, S. 12.

34 Vgl. Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 167.

"Einerseits hat die Kritik des Deduktivisten POPPER das (induktive) Prinzip der voll-
stindigen Verifizierbarkeit von Hypothesen/Theorien vernichtend getroffen und zu den
liberaleren Grundsétzen der Bestitigungsfahigkeit bzw. Priifbarkeit gefiihrt (...). Ande-
rerseits hat eine entsprechende Kritik an der vollstdndigen Falsifizierbarkeit von Theorien
zu einer sukzessiven 'Aufweichung' des Falsifizierbarkeitsprinzips gefithrt .."
Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 139.

35 Esser/Klenovitis/Zehnpfennig, 1977, S. 199f.

Epistemologisch: Annahmen iiber das Erkennen von Sachverhalten vermittels sinnlicher
Wahrmehmung, die intersubjektiv vermittelbar sein muf.

"Anhénger einer analytisch-nomologischen bzw. deduktiv-nomologischen Wissenschatft ...
gehen von einer geordneten, strukturvollen, regelhaften Welt aus. ... fiir jedes Ereignis mufl
es eine Ursache oder auch eine komplexe Menge von Ursachen geben (Kausalititsprinzip).

Da die prinzipielle Ordnung und Regelhaftigkeit fiir die gesamte reale Welt unterstellt
wird, unterscheiden sich nach dieser Vorstellung die verschiedenen Erfahrungswissen-
schaften ... lediglich in dem Gegenstand, mit dem sie sich befassen, nicht dagegen in der
Art ihres Vorgehens." Kromrey, 1991, S. 24.
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Ob dieser 'Idealfall' in den Sozialwissenschaften36 erreicht werden kann,
muf} in Frage gestellt werden, ob er anzustreben ist ebenfalls. Mit Brezinka
gehe ich weiter davon aus, dal die Wissenschaft um zusétzliche
Aussagensysteme ergidnzt werden mufl, um die philosophischen Probleme
bzw. die erziehungspraktischen-politischen Erfordernisse zu be-
riicksichtigen. 37

Als Konsequenzen aus der Entscheidung zugunsten des kritischen
Rationalismus und in Anerkennung der padagogischen Praxis formuliert
Brezinka fiir die Beurteilung von normativen Aussagen iiber Ziele,
Handlungsmaximen und Mittel der Erziehung folgende Forderungen:

(1)"Normative Sitze sollen durch verniinftige Argumente (oder gute
Griinde) und nicht durch Berufung auf irgendwelche Autorititen zu
rechtfertigen versucht werden. ...

(2)Die Regeln der Logik sollen eingehalten werden. ...

(3) Die geforderten Lernziele fiir die Zu-Erziehenden sowie die
Aufgaben und die Normen fiir die Erzieher sollen klar und eindeutig
formuliert werden. ...

(4) Pdadagogische Forderungen sollen auf ihre Realisierbarkeit hin
gepriift werden. ...

(5) Pdadagogische Forderungen sollen im Hinblick auf die
Auswirkungen gepriift werden, zu denen ihre Anerkennung fiihren
wiirde."38

36 Dazu G.S. Becker eher ironisch: "Nach der Heisenberg'schen "Unschirfe-Relation' kénnen
die von den Naturwissenschaftlern beobachteten Phdnomene nicht in ihrem 'natiirlichen'
Zustand erfafit werden, weil die Beobachtung selbst die Phdnomene veréndert. Ein noch
strengeres Prinzip ist fiir die Sozialwissenschaftler unterstellt worden, da sie zugleich
Teilnehmer und Beobachter ihres Objektbereiches sind und deshalb nicht zu einer
objektiven Beobachtung in der Lage sein sollen." Becker, 1982, S. 11.

37 Vgl. Brezinka, 1971, S. 15.

Andere Wissenschaftsansidtze fordern bzw. akzeptieren die Integration eines Nor-
menkonzeptes in das Aussagensystem. So entwickeln Jongebloed/Twardy im Riickgriff auf
Twardy eine normintegrierte Wissenschaftskonzeption unter der Bezeichnung
deontologisch-pragmatisch. Aber auch diese Position unterscheidet einerseits zwischen
wissenschaftlich gewonnenen Aussagen und andererseits Normen im Sinne von
Grundwerturteilen, die sich einem Argumentationszwang auf der Grundlage eines
Plausibilititskonzeptes aussetzen miissen. Vgl. Jongebloed/Twardy, 1983a, S. 59f1f.

38 Brezinka, 1971, S. 159ff.
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2. Leitbild Empirische Sozialforschung

Da die Erziehungswirklichkeit, wie schon oben angefiihrt, sehr komplex
ist, ist sie als Gegenstand der wissenschaftlichen Untersuchung nicht
einfach da. Sie muf} erschlossen und durch unsere Fragestellung gewonnen
werden. Insofern ist sie in der Untersuchung auch eine Konstruktion, eine
gedankliche Schopfung des Menschen. "Daraus folgt, dal es keinen
voraussetzungslosen Zugang zu den 'reinen' Tatsachen gibt. Vielmehr
gehen jeder Beobachtung bestimmte Erwartungen, theoretische Annahmen
oder Hypothesen voraus."39

2.1. Das Vorhaben empirische Forschung

Fir die Untersuchung wurde auf Methoden der empirischen
Sozialforschung zuriickgegriffen. Das sind Verfahrensweisen formaler Art,
die sicherstellen sollen, dal3 die erzielten Ergebnisse einen (angebbaren)
Grad von Verbindlichkeit und Nachvollziehbarkeit haben.40 Weiterhin
sollen so die Anforderungen der Objektivitit, Reliabilitdit und Validitat
erfiillt werden, die an MeBverfahren gestellt werden, damit es iiberhaupt
sinnvoll 1ist, die gewonnenen Beobachtungswerte mit statistischen
Methoden zu bearbeiten: 47
- Objektivitdt verstanden als intersubjektive Nachvollziehbarkeit

- Zuverlassigkeit der Forschungsmethode (Reliabilitdit)
- Giiltigkeit der Aussagen in Bezug auf den Sachverhalt (Validitdt)42

Bei Theorien, die auf beobachtbare Sachverhalte bezogen sein sollen,
lassen sich drei Ebenen von Aussagen unterscheiden:

1. Ebene: Kerntheorie bzw. substantielle Theorie
Sie besteht aus einer Menge theoretisch relevanter und theoretisch
definierter Begriffe, die iiber theoretische Postulate

39  Brezinka, 1971, S. 49.

40 Vgl. Kromrey, 1991, S. 58.

41 Vgl. Schaich/Hamerle, 1984, S. 11.

42 "Objektivitit eines MeBverfahrens liegt vor, wenn die Registrierung der Variablenwerte
von subjektiven Einfliissen frei ist. ... Dementsprechend wird Objektivitdt auch als
interindividuelle Konkordanz der Beurteiler verstanden. ...

Reliabilitit eines MeBinstruments liegt vor, wenn die resultierenden Variablenwerte
reproduzierbar sind, also eine Nachmessung bei unverdanderten Rahmenbedingungen auf
denselben Wert fiihrt. ...

Validitdt eines MeBverfahrens liegt vor, wenn tatsdchlich auch das Merkmal erfaf3t wird,
dessen Messung mit dem Verfahren beabsichtigt war." Schaich/Hamerle, 1984, S. 11f.
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2.

(Hypothesen) miteinander verbunden sind (Wenn X, dann auch Y).

Ebene: Beobachtungsaussagen (Indikatoren)
Empirische Untersuchungen liefern zunichst nur Beschreibungen iiber
beobachtbare Eigenschaften von Untersuchungseinheiten.

. Ebene: Korrespondenzregeln zwischen den Begriffen der Theorie und

Beobachtungsaussagen Empirische Hypothesen und Theorien (Ebene 1)
miissen, um empirisch iiberpriifbar bzw. empirisch kritisierbar zu sein,
mit den Beobachtungsaussagen (Ebene 2) verbunden werden.

Dies geschieht {iber Postulate, welche der Beobachtungsaussagen
welchen Zustand des empirischen Phidnomens anzeigen, die im
theoretischen Modell durch einen Begriff bezeichnet wurden. Solche
Postulate werden als Korrespondenzregeln bezeichnet: Sie legen fest,
welcher beobachtbare Sachverhalt als Hinweis (Indikator) auf den theo-
retisch gemeinten Sachverhalt gelten soll. Korrespondenzregeln nehmen
die Zuordnung von Indikatoren zu Begriffen vor.43

Die Zuordnung ist eine (mehr oder weniger sichere) Vermutung, dal die
Indikatoren in der angegebenen Weise 'wirklich' mit dem theoretisch
definierten Begriff zusammenhéngen.

Das heilit, empirische Theorien bestehen aus

- theoretisch definierten Begriffen,

- theoretischen Postulaten (Hypothesen {iber den Zusammenhang der
Begrifte),

- Korrespondenzregeln und

- Indikatoren.44

Um Angaben iiber reale und nicht bloB sprachliche Tatsachen45 zu
machen, bendtigt man operationale Definitionen. Sie schaffen erst

43

44

Vgl. Kromrey, 1991, S. 127f.

"Die Verknupfung eines theoretischen Begriffs mit beobachtbaren Sachverhalten
erfolgt durch die Angabe von Korrespondenzregeln." Schnell/Hill/Esser, 1988, S.
123.

Vgl. Kromrey, 1991, S. 129.

"Der kausal-analytische Ansatz basiert ... auf der Annahme latenter Variablen.
Indikatoren werden in diesem Ansatz ... als beobachtbare 'Folgen' der latenten
Variablen aufgefaBt. Theorien werden als Aussagen Uuber die kausalen
(ursachlichen) Wirkungen latenter Variablen aufeinander interpretiert. Indikatoren
fur die latenten Variablen kdnnen aus solchen Theorien theoretisch gefolgert
werden, da angenommen wird, dal3 die Phanomene, die durch die Indikatoren
erfal3t werden, durch die latenten Variablen tatsachlich verursacht werden.

Der grundlegende Gedanke dieses Ansatzes besteht darin, zusatzlich zur 'eigentli-
chen' zu testenden Theorie ('Kerntheorie') eine Hilfstheorie zu spezifizieren, die
die Beziehung zwischen den latenten Variablen und den beobachtbaren
Indikatoren angibt." Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 125f.
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die Verbindung zwischen den Begriffen bzw. Aussagen und der zu
untersuchenden Realitit, betreffen also eines der Kernprobleme jeglicher
erfahrungswissenschaftlicher Forschung.46

2.2. Die Schritte einer 'idealen' Untersuchung

Zu Beginn eines Forschungsprojektes ist eine Theorie hidufig weder
explizit und eindeutig formuliert, noch sind die verwendeten Begriffe
eindeutig definiert und von anderen Begriffen abgegrenzt. Die
gedanklichen Konstrukte fiir einen bestimmten Gegenstandsbereich
bestehen gelegentlich nur aus vagen Ahnungen und Ideen, die eine
Vorstellung iiber den Gegenstandsbereich strukturieren. Dariiber hinaus
sind die meisten Konzepte viel zu unklar und allgemein, als dal3 direkte
MeBanweisungen daraus gegeben werden konnen. Aus diesem Grund
beginnt die Operationalisierung eines theoretischen Begriffs meist mit der
Klérung, welche Aspekte eines bestimmten Gegenstandsbereichs
(Dimension) durch den theoretischen Begriff bezeichnet werden bzw.
welche Dimension das Konzept anspricht.47

So ist bei der deskriptiven Aufgabenstellung die erste Aufgabe, die nach
der Fragestellung zu erfassenden Abschnitte der Wirklichkeit festzulegen
und abzugrenzen. Wenn dies auf der gedanklichen Ebene geschehen ist,
dann miissen die dazu geeigneten deskriptiven Merkmale definiert werden.
Ziel dieser dimensionalen Analyse ist die Aufstellung eines Begriffs-
systems der Dimensionen der Untersuchungsfrage. Dieses Begriffssystem
bildet dann den Orientierungsrahmen. Das Begriffssystem sollte zugleich
auch theoretisch relevant sein, damit die Ergebnisse zur Theoriebildung-
und fortentwicklung verwendet werden konnen.48

"Ein methodisches Vorgehen dieser Art - also moglichst detaillierte
Vorstrukturierung des Untersuchungsgegenstands durch Hypothesen sowie
Standardisierung der Erhebungssi

45 "Wissenschaften - gleich welcher Richtung - arbeiten nie mit konkreten Ereignissen an

sich, sondern immer mit in Sprache gefafter Realitdt, mit Aussagen iiber die Realitdt."
Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 38.
,»Ein nominal definierter Begriff gibt weiterhin keinerlei Auskunft, ob die in ihm erfafiten
Phénomene auch eine empirische Entsprechung besitzen: Die Existenz von Begriffen (...)
ist mnicht gleichzusetzen mit ihrer nachpriifbaren empirischen Gegebenheit.”
Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 40.

46 Vgl. A.a.O.

47 Vgl. Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 120. In Anlehnung an Zetterberg (1973) werde in der
deutschsprachigen Literatur meist von ,dimensionaler Analyse® gesprochen. Mit Verweis
auf die andersartige Bedeutung des Begriffs in den Naturwissenschaften verwenden
Schnell/Hill/Esser den Begriff ,Konzeptualisierung‘, a.a.O.

48 Vgl. Kormrey, 1991, S. 71f.
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tuation zur Sicherung der Intersubjektivitit der Daten - nennt man
tiblicherweise quantitative Sozialforschung."49

Doch wie gelangt man von der Ebene der gedanklichen Vorstrukturierung
eines Problemzusammenhangs zum empirischen Gegenstand?

Der Versuch, die Realitit kontrolliert zu rekonstruieren und in Aussagen

wiederzugeben, beinhaltet nach Friedrichs formal vier elementare Schritte

wissenschaftlicher Arbeit:

(1)"Die Analyse eines Objektbereichs auf seine grundlegenden Di-
mensionen hin,

(2)die Isolation einzelner Erscheinungen und ihre Definition,

(3)die Formulierung von Aussagen iiber die Beziehungen zwischen den so
isolierten Elementen und

(4)die Formulierung von Regeln, die diesem Vorgehen zugrunde
liegen." 30

Inhaltlich sind dabei folgende Punkte zu beachten:

- Kléirung des Entdeckungs- und des Verwertungszusammenhangs:
Welche Interessen, Zwecke werden verfolgt?

- Prézisierung und dimensionale Analyse:
Welche Bereiche, Dimensionen sind mit der Problemformulierung
angesprochen?

- Einordnung der Problemstellung in vorhandene Kenntnisse:
Welche Kenntnisse, Forschungsergebnisse und Vermutungen gibt
es? Ist die Untersuchungsanlage angemessen?

- Auswahl von Indikatoren fiir die verwendeten Begriffe:

o Haben die Begriffe einen direkten empirischen Bezug (d.h.
sind sie direkt beobachtbar57)?

o Falit der Begriff mehrere Dimensionen der Realitdt zusammen,
so dall von einzelnen Aspekten auf den Gesamtbegriff (das
sprachliche Konstrukt) geschlossen werden kann?

o Ist das mit dem Begriff bezeichnete reale Phinomen zwar
prinzipiell beobachtbar, praktisch jedoch nur unter groften
Schwierigkeiten?

49 Komrey, 1991, S. 30.

50  Friedrichs, 1981, S. 107.

51 Unter beobachtbar ist die Erfassung und Feststellung von wahrnehmbaren Tatbestéinden zu
verstehen. Aus der Beobachtbarkeit kann dann ein Konzept zur MeBbarkeit der
Beobachtung entwickelt werden. Die 'Beobachtung' kann auch abgefragt werden.
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o Ist der mit dem Begriff bezeichnete Sachverhalt iiberhaupt
nicht direkt beobachtbar, so dal vom Vorliegen anderer,
direkt beobachtbarer Sachverhalte auf das Vorhandensein des
gemeinten Phdnomens geschlossen werden muf3?

o Welche Kenntnisse iiber Zusammenhinge zwischen nicht
(oder nicht ohne weiteres) direkt beobachtbaren Sachverhalten
und anderen, beobachtbaren Sachverhalten sind vorhanden,
um Indikatoren fiir die nicht beobachtbaren Phénomene
auswdhlen zu  konnen  (z.B.  Kenntnisse  iiber
Wirkungszusammenhénge)?

- Operationalisierung der Begriffe: 52
Hierbei geht es um die Festlegung der zu unterscheidenden
Ausprigungen der Begriffe resp. der Indikatoren sowie Auswahl der
MeBinstrumente und deren Uberpriifung auf Skalenniveau,
Giiltigkeit, Zuverldssigkeit.

- Auswahl der Objekte (Merkmalstrager):
Gesamt- oder Teilmenge aller Objekte?

- Erhebung der Daten ('Feldarbeit").

- Aufbereitung der Daten:
Verringerung der Uniibersichtlichkeit der Informationsfiille,
Straffung und Verdichtung von Informationen (Anwendung
statistischer Verfahren und Modelle).

- Interpretation der Ergebnisse.53

Die hier dargelegten elementaren Schritte empirischer Arbeit sind von
grofBer Wichtigkeit fiir den Erfolg der Untersuchung, denn die "Festlegung
der Untersuchungsmerkmale stellt bereits eine entscheidende
Weichenstellung dar. Ist der Katalog der Untersuchungsmerkmale im
Sinne der beabsichtigten Untersuchung unzweckméiBig oder unvollsténdig,
so kann dies selbst durch die ausgekliigelsten Auswertungsmethoden nicht
mehr behoben werden" 54.

52 "Die Operationalisierung eines Begriffes besteht in der Angabe einer Anweisung, wie

Sachverhalte, die der Begriff bezeichnet, gemessen werden kdnnen." Schnell/Hill/Esser,
1988, S. 119.
"Das zentrale Problem einer Operationalisierung besteht darin, wie die Zuordnung eines
Indikators zu einem theoretischen Begriff gerechtfertigt werden kann." Schnell/Hill/Esser,
1988, S. 124.

53  Vgl. Kromrey, 1991, S. 59-62.

54 Bamberg/Baur, 1993, S. 10.
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3. Rational handelnde Akteure

In der Sichtweise des methodologischen Individualismus wird das
Untersuchungsfeld von den Akteuren her beschrieben. Deren Handeln
bzw. Nicht-Handeln bilden den Ausgangspunkt fiir (soziologische)
Erklarungen. Dabei wird durchgéingig von einem rational handelnden
Akteur ausgegangen.

Bei den folgenden Ausfiihrungen wird zugrunde gelegt, daB3 Individuen
zielgerichtet vorgehen und eine rationale Bewertung der von ihnen
wahrgenommenen Handlungskonsequenzen nach deren Nutzen und
Kosten vornehmen. Sie wihlen diejenige Handlungsalternative, die thnen
den groBten subjektiven Nutzen verspricht.55 Grundlage des Handelns ist
die individuelle Vorteils-/Nachteilskalkulation. 56

Dieser 'Homo oeconomicus', definiert iiber rationale Gewinn-, Nutzen-
oder Vorteilsmaximierung, ist nicht der Mensch - weder empirisch noch
normativ, sondern ein Konstrukt fiir Zwecke der Theoriebildung zur
Erkldrung sozialer Phinomene.57

Als methodologische Konsequenz fiir die Erklarung von Handlungen heif3t
das, dal "die Analyse der Handlungen ... aus der Perspektive der
Handelnden heraus verstehend nachvollzogen werden".58 Dabei sind
Handlungen erst aus der Kombination von motivationaler Zielausrichtung,
subjektivem Wissen iiber die Angemessenheit einer moglichen Handlung,
Wahrnehmung der Situation und der Beriicksichtigung von subjektiv
bewerteten Folgen der Handlung erklérbar:59

"Nach dem oben beschriebenen Modell der (Handlungs-, F.S.)

Motivation ... bestimmen die Erfolgswahrscheinlichkeit der eigenen

Handlung, die an das Handlungsergebnis an

55 Vgl. Friedrichs/Stolle/Engelbrecht, 1993, S. 3. Formalisiert 148t sich das so darstellen:
SEUp = (PhsUs * PhrUr ) - (ahsCs * dnrCs )
subjektiv expected utility =
(erwarteter sozialer Nutzen + erwarteter materieller Nutzen) -
(erwartete soziale Kosten + erwartete materielle Kosten).
U = Nutzen, C = Kosten, h = Handlung, p = Wabhrscheinlichkeit der Nutzen-Konse-
quenzen, q = Wahrscheinlichkeit der Kosten-Konsequenzen, s = sozial,r = materiell.
Davon ausgehend, dafl Akteure immer mindestens zwei Alternativen haben: eine Handlung
auszufiihren (h) oder davon Abstand zu nehmen (h'), 148t sich formulieren, dal Akteure
immer dann h wihlen, wenn SEUy}, > SEUj ist.
Vgl. Esser, 1985, S. 440.

56 Vgl. Homann, 1997, S. 15.

57 Vgl. Homann, 1997, S. 19.

58 Esser, 1979, S. 17.

59 Vgl. Esser, 1979, S. 19f.
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kniipfenden Folgen sowie der subjektive Anreizwert dieser Konsequenzen
das Ausmal} der Anstrengungsbereitschaft."60

Dieser rationale oder auch 6konomische Ansatz61 bietet nach Becker einen
wertvollen, einheitlichen Bezugsrahmen fiir das Verstdndnis allen
menschlichen Verhaltens. Allerdings gesteht auch Becker zu, dafl ein
Grofteil des Verhaltens noch nicht geklirt ist und daB auch nicht-
okonomische Variablen wesentlich zum Verstindnis menschlichen
Verhaltens beitragen.62 Dennoch bleibt der Kern seines Arguments, daf3
menschliches Verhalten nicht schizophren63 ist, was bedeuten wiirde, daf3
er

einmal auf Maximierung ausgerichtet ist, einmal nicht,

manchmal durch stabile Praferenzen motiviert, manchmal durch

unbestindige,

manchmal zu einer optimalen Akkumulation von Informationen fahig,

manchmal nicht.

Das menschliche Verhalten kann demnach so betrachtet werden, als habe
man es mit Akteuren zu tun, die ihren Nutzen, bezogen auf ein stabiles
Priferenzsystem, maximieren und sich auf verschiedenen Mairkten eine
optimale  Ausstattung an Informationen und anderen Faktoren
beschaffen.64

60 Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986, S. 233.

67 Auch die Psychologie und nicht nur wirtschaftswissenschaftlich orientierte Forscher
orientieren sich an dem o.g. Handlungsmodell. Fiir die ausfiihrliche Beschéftigung mit der
angelsichsischen Diskussion - auch von der philosophischen Seite, sei verwiesen auf:
Analytische Handlungstheorie, Band 1, Handlungsbeschreibungen. (Hg.) Meggle, G.,
Analytische Handlungstheorie, Band 2, Handlungserkldarungen. (Hg.) Beckermann, A.,
(Theorie), Frankfurt 1977.

62 Kritisch zu diesem Ansatz:

"Letztlich verstricken sich alle Versuche dieses Theorieparadigmas, ein substanzielles
Konzept von Handlungsrationalitdt zu entwickeln, doch in Ungereimtheiten. Dies liegt
daran, daB innerhalb dieses Paradigmas eine Rationalitidtssemantik von vorneherein nur
aus der individualistischen und subjektiven Perspektive eines Nutzenmaximierers
entwickelt wird, so bleibt am Ende zwingend allenfalls ein triviales Konzept von Hand-
lungsrationalitdt {ibrig: ein Akteur ist eben dann rational, wenn er das tut, wovon er glaubt,
daf} es fiir ihn am besten ist." Miller, 1994, S. 7.

63 "Die objektive empirische Uberpriifung der so gewonnenen Vermutungen kann jedoch

nicht durch den Hinweis darauf ersetzt werden, dafl ein bestimmtes Handeln sinnvoll,
plausibel oder nachvollziehbar ist. Denn durch die (ungepriifte) Unterstellung von Ver-
haltensdispositionen (und sei es die, daB3 ein Akteur 'verriickt' sei) kann jede Handlung
verstehbar gemacht werden." Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 95.
"Mit einem Einfallsreichtum, der Bewunderung verdiente, wenn er einem besseren Zweck
dienen wiirde, wird fast jedes denkbare Verhalten auf Unwissenheit oder Irrationalitét
zuriickgefiihrt, auf Werte und deren hiufige, unerkldrliche Verdnderung(en), auf
Brauchtum und Tradition, wobei diese Beeinflulbarkeit irgendwie als AusfluBl sozialer
Normen, oder des Ich und des Es angesehen wird." Becker, 1982, S. 13.

64 Vgl. Becker, 1982, S. 15.



II. Grundlagen und Basisannahmen der wissenschaftlichen Argumentation 31

Die Frage nach den Ursachen menschlichen Verhaltens hat zur Konzep-
tualisierung einer groflen Zahl psychologischer Verhaltenstheorien gefiihrt.
Heute wird eine Sichtweise bevorzugt, die sich in wesentlichen Punkten
vom behavioristischen Ansatz65 unterscheidet. Verhalten wird als aktiv ge-
steuerter, zielorientierter Proze3 aufgefaf3t. Thm liegen Bewertungen von
Zielzustinden sowie komplexe Denkprozesse zugrunde. Verhalten wird als
Produkt des abwédgenden Entscheidens zwischen Handlungsalternativen
aufgefalit. Auf welche Handlungsalternativen die Person zuriickgreift,
hiangt auch in hohem Mall von Verhaltensweisen ab, die sie bei anderen
Personen  ('Modellen')  beobachtet hat; sie gehen in das
Verhaltensrepertoire iiber und werden wiederholt, besonders nachdem sie
erfolgreich im Hinblick auf die Folgen erprobt wurden.

Der Begriff erfolgreich enthilt zwei Bedeutungsvarianten. Im ersten Fall
wird Verhalten durch Bekriftigung, also durch Belohnung und Bestrafung
reguliert; Verhaltensweisen, die unerwiinschte Folgen nach sich ziehen,
werden meistens fallengelassen. Im zweiten Fall schétzt die Person ein
Verhalten als erfolgreich ein, wenn Aussicht besteht, damit ein intendiertes
Ziel zu erreichen. Verhaltensweisen, die sich fiir das Erreichen eines
erstrebten Zustandes als niitzlich erwiesen haben, werden im Gedéachtnis
als prozedurales Wissen abgespeichert.66

Dieser Uberzeugung mit ihrer Ausrichtung an der Einzelhandlung
widerspricht nicht, da3 Akteure ihr Handeln nicht auch

65 Der Unterschied deutlich wird in einer frilheren Aussage von Blankertz, der den
Lernvorgang so beschreibt:
"Das Verhalten eines Lebewesens mufl demnach als eine Funktion der zu einem
bestimmten Zeitpunkt wirkenden und in allen vorhergegangenen Zeitpunkten seines
Lebens wirksam gewesenen Reize aufgefalit werden (im Gegensatz zum methodologischen
Individualismus, der das fiir die Zukunft erwartete Ereignis zum Ausgangspunkt des
menschlichen Verhaltens macht, F.S.) - damit ist auch 'Lernen' definiert, ndmlich iiber die
Reiz-Reaktions-Erfahrung eine optimale Anpassung an die Umweltbedingungen herstellen
zu konnen." Blankertz, 1977, S. 57.

66 Vgl. Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986, S. 266.
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an Routinen oder an Situationen orientiert ausrichten.67 Ebenfalls werden
die individuellen Handlungen der Einzelnen auch zur Erkldrung von
sozialen Prozessen herangezogen.68

Nach dieser Auffassung lassen sich als Grundstruktur jeden menschlichen
Handelns folgende Charakterziige ausmachen:

- Handeln ist ein zielgerichteter ProzeB3, der sich unter anderem durch
die Vorwegnahme moglicher Handlungsfolgen auszeichnet. Neben
dem bewuBt angestrebten Ziel antizipiert der Handelnde auch
Ergebnisse, die aus der augenblicklichen Situation ohne eigenes
Zutun entstehen wiirden. Er hat Situations-, Handlungs-, Ereignis-
und Ergebnis-Folgen-Erwartungen (Heckhausen).

- _Handeln ist ein konstruktiver ProzeB3, der die Umwandlung der Aus-

gangssituationen in eine erwiinschte Zielsituation anstrebt.

67

68

Routinen (habits) lassen sich definieren als scheinbar automatische, unreflektierte
Reaktionen ohne Ziel-Mittel-Kalkulation, ein Biindel von Reaktionen, die auf bestimmte
Umgebungsreize hin ausgelost werden. Eine spezielle Form stellen 'Schemata' oder
'Skripte' als Muster der kognitiven Représentation dar. Es handelt sich jedoch um
integrierte Wissensstrukturen, "die den Proze der Informationsverarbeitung drastisch
vereinfachen und so dem Akteur eine relativ leichte Situations-Orientierung erlauben. ...
Wegen der drastischen Vereinfachung der Informationsverarbeitung und des &uBerst
geringen Reaktionsaufwandes kann der Eindruck der 'automatischen' Auslosung durchaus
entstehen". Esser, 1990, S. 234. Da Menschen nur eine begrenzte Fihigkeit zur
Informationsverarbeitung aufweisen, wird die Selektion der Handlungen dann
abgebrochen, wenn eine hinreichend befriedigende Alternative erwogen wird. Vgl. Esser,
1990, S. 236. Weiterhin wird dieses Rezepthandeln fiir typische Situationen durch 'gute
Griinde' gestiitzt. Die Rezepte eignen sich fiir Alltagshandeln besonders, weil sie relativ
unaufwendig, relativ effizient und hiufig noch normativ gestiitzt sind. Vgl. Esser, 1990, S.
235. "Da ... (der, F.S.) Entscheidungsproze$} in der Regel einfach und komplikationslos ist,
sieht das Handeln aus wie ein 'Habit'; seine theoretische Grundlage bleibt aber weiterhin
die 'Rationalitdt' als Entscheidungsregel ..." Vgl. Esser, 1990, S. 236.

In der Okonomik verwendet man die Denkfigur der nichtintendierten Folgen intentionalen
Handelns, wobei allerdings eine Vermengung von Handlungs- und Gesellschaftstheorie
"strikt zu vermeiden" ist; so Homann, 1997, S. 15.

In der Soziologie geschicht dies als Auspridgung der Rational-Choice -Theorie (RC): "Die
RC-Theorie will nur erkldren, wovon es abhéngt, dal3 Akteure in einer Situation so und
nicht anders handeln und wie es dann iiber unintendierte externe Effekte zu kollektiven
Zustinden kommt, die bekanntlich nicht schon wegen der altruistischen Motive immer
auch zum Besten der Akteure geraten.

Die RC-Theorie geht ... bei der Erkldrung des Handelns der Menschen von der Hypothese
aus, daf} die Menschen sich an ihrer Nah-Situation orientieren und nur sehr ausnahmsweise
auch langfristige oder kollektive Folgen im Auge haben. Dabei wird angenommen, daf} die
Akteure aus dieser Nahsicht heraus unter gewissen Begrenzungen ihrer Rationalitét - mehr
oder weniger habitualisiert oder reflektiert - Entscheidungen treffen, bei denen sie sich an
ihren Moglichkeiten und an den erwarteten Folgen ihres Tuns orientieren ... Und was nach
aullen wie eine sehr 'begrenzte Rationalitét' aussieht, ist nichts anderes als ein sehr kluger
und maximierender Umgang mit dem knappen Gut der Information." Esser, 1994, S. 19.
"Die RC-Theorie ist also eine deskriptive, mithin grundsitzlich fallible Theorie iiber die
empirischen Regeln der Handlungsselektion und iiber die Prozesse der Aggregation der
Effekte des Handelns zu kollektiven Folgen ..." Esser, 1994, S. 19.
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- Handeln ist ein ProzeB3, in dem eine Abfolge von untergeordneten
Operationen ablauft.

- Handeln ist ein kontrollierter ProzeB3, der die Zielgerichtetheit des
Handelns bzw. die angemessene Auswahl von
Handlungsmoglichkeiten oder Operationen durch den stindigen
Vergleich der Zielantizipationen mit Riickmeldungen iiber
tatsdchliche Zwischenergebnisse ermoglicht.69

In diesem Zusammenhang ist ebenfalls zu bedenken:
"Die Menschen sind in ihrem alltdglichen Tun Restriktionen unter-
worfen und sie orientieren sich verniinftigerweise bei der Losung der
Alltagsprobleme auch daran, dal es diese Knappheiten und ggf.
bessere Alternativen gibt ..."70

Diese methodologische Herangehensweise an die Problemstellung
beinhaltet eine Reihe von Ansatzpunkten, die im folgenden auf die
Akteure bezogen werden und insbesondere in der direkten didaktischen
Begegnung relevant werden.

Der Ansatz des methodologischen Individualismus gewinnt seine
Erklarungskraft in der Analyse von sozialen Beziigen. Damit kann dieser
Ansatz in Organisationen oder sonstigen, geregelten Zusammenschliissen
von Individuen andere und vielleicht neue Perspektiven auf das
Zusammenwirken der handelnden Akteure lenken.77

Eine Organisation, also auch ein Trager der Jugendberufshilfe, stellt sich
nicht als eine klare und durchschaubare Gesamtheit von am
Organisationsziel ausgerichteten Personen dar. Sie ist vielmehr ein Reich
von Machtbeziechungen, von EinfluBnahme, von Feilschen und
Berechnung von autonomen Personen.”2 Deren Verhalten kann als
Ausdruck einer individuell, rationalen Strategie analysiert werden, die die
bestmogliche Nutzung ihrer Macht zur Erhohung ihrer 'Gewinne' qua
Teilnahme an der Organisation zum Ziel hat: 73

69 Womit als eine Alternative auch das Nicht-Handeln eingeschlossen ist. Vgl. Huber/Mandl,
1986, S. 559.

70 Esser, 1994, S. 16 unter Verweis auf G.S. Becker. Esser spricht in diesem Zusammenhang
vom 'verniinftigen' Handeln des Alltagsmenschen. A.a.O.

71 Ein dhnlicher Ansatz wurde bei nachgenannter Untersuchung zugrundelegt: Friiher-
kennung und Reduzierung von Abbriichen der Berufsausbildung in Berufsbildungswerken.
Institut fiir empirische Soziologie Niirnberg/Fafimann, H., Beitrdge zur Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung 206. Niirnberg 1997.

72 Vgl. Crozier/Friedberg, 1979, S. 27.

73 Vgl. Crozier/Friedberg, 1979, S. 56.
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"Man kann also von den Zielen oder gar der Rationalitdt einer
Organisation nicht so sprechen als existieren sie an sich, auf3erhalb
der Individuen und Gruppen, die sie allein tragen und ihnen Leben
geben konnen, indem sie sie in ihre Strategien einbeziehen und sie in
thren Verhaltensweisen aktualisieren. Eigentlich existiert die Or-
ganisation nur durch die partiellen Ziele und Rationalititen der in
threm Rahmen agierenden Individuen und Gruppen." 74

74 Crozier/Friedberg, 1979, S. 57.
"Uberspitzt kénnte man sagen, daB eine Organisation nicht so sehr wegen, als vielmehr
trotz des Handelns ihrer Mitglieder existiert." Crozier/Friedberg, 1979, S. 58
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III. Didaktische Kategorien als Strukturierungshilfe

Fiir eine gezielte Anniherung an die Akteure im Ubergang Schule -
Arbeitswelt, d.h. die jungen Menschen und die Trager der Jugendberufs-
hilfe mit ithren Mitarbeitern (Objekt-Ebene), ist es erforderlich, eine Her-
angehensweise zu wihlen, die einen analytischen Zugang moglich macht
und das Feld sowie den es prigenden Rahmen mdoglichst umfassend er-
schlieBt (Theorie-Ebene). Dieser Zugang sollte in der Lage sein, den Inter-
essen und Perspektiven der unterschiedlichen beteiligten Akteure (Meta-
Theorie-Ebene) Rechnung zu tragen.

Dieser als wissenschaftlich zu kennzeichnenden Vorgehensweise liegt die
meta-wissenschaftliche Entscheidung der Beschéiftigung mit der Proble-
matik unter der Wertentscheidung der Weiterentwicklung der Praxis zu-
grunde.

Die Anndherung scheint durch den Riickgriff auf die Didaktik 7 und didak-
tische Kategorien moglich zu sein. Letztere bilden dann auch die
(Untersuchungs-) Dimensionen der spiter inhaltlich zu beschreibenden
Wirklichkeit im Ubergang Schule - Arbeitswelt.

Didaktische Kategorien spiegeln seit den Ansatzen der sogenannten Berliner
Schule mit ihren lerntheoretischen Grundlagen allgemein den Zusammenhang
von Zielen und Methoden des Lehrens im Hinblick auf das Lernen bestimmter
Zielgruppen wider.2 In der Folge wurde die Fokussierung auf den Lerner noch
starker hervorgehoben, d.h. didaktische Konzeptionen wurden ausgehend von
den Bedirfnissen oder Schwierigkeiten der Lerner ausgearbeitet.3 Mit einem
solchen

7 Die Didaktik wird dabei gleichgesetzt mit einem Modell zur Strukturierung, Analyse,
Durchfiihrung und Bewertung von zielgerichteten Handlungen in kommunikativen Fel-
dern. Nach dieser Auffassung haben Didaktikkonzepte eine Modellfunktion bei der Er-
fassung und Erkldrung der Wirklichkeit. Vgl. Hahn, 1992, S. 26 in Anlehnung an
Sloane/Twardy.

2 Diesen Zugang wihlten auch Sturzbecher/Klein in der Beschreibung einer speziellen

padagogischen Fragestellung: Der Berufsausbildung bei verhaltensauffilligen und lern-
schwachen Jugendlichen. Sie entschieden sich wie im vorliegenden Fall fiir das Konzept
der Strukturanalyse der 'Berliner Schule' als allgemeines Didaktik-Modell. Vgl.
Sturzbecher/Klein, 1986, S. 20, S. 21ff.
Einen dhnlichen Strukturierungsvorschlag fiir das berufliche Lernen im Jugendhilfebereich
unterbreitet Bojanowski als ‘ausgewéhlte Diskussionslinien’. Auch er verwendet im
Rekurs auf Sturzbecher/Klein die sechs klassischen Felder der 'Strukturanalyse des
Unterrichts' der 'Berliner Schule', versucht aber zusétzlich eine Weiterentwicklung dieser
Positionen. Vgl. Bojanowski, 1988, S. 100ff.

3 Vgl. Stratenwerth, 1978, passim, insb. S. 301.

Jongebloed/Twardy konzipieren die Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften generell als
eine Didaktik, die "gezielt auf die Bediirfnisse der Lernenden ausgerichtet ist".
Jongebloed/Twardy, 1983b, S. 191.
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Ansatz scheint es vermutlich moglich, Lehr-Lernprozesse rational zu
gestalten sowie Kiriterien zur Reflexion der didaktischen Praxis
bereitzustellen.4

Ein solcher Zugriff bietet sich auch vor dem Hintergrund des ausgewiese-
nen methodologischen Standpunktes an: die didaktische Formation kann
sowohl das Forschungshandeln als auch den empirischen Zugang gliedern,
"indem das zu untersuchende Feld im Sinne eines Variablenmodells vor-
strukturiert und gleichzeitig als Struktur fiir die Interpretation der erho-
benen Daten dient".5

Didaktische Arrangements sind nach den Uberlegungen von Heimann,
dem (Mit-) Begriinder der Berliner Schule, so geartet, da} in ihnen fol-
gende, formal konstant bleibende, aber inhaltlich variable Kategorien ge-
geben sind:

- Intentionale, inhaltliche, methodische, mediale sowie

- anthropologisch-psychologische und sozial-kulturelle.

Heimann spricht bezogen auf diese formale Regelhaftigkeit von der Inten-
tionalitdt, Inhaltlichkeit, Methoden-Organisation, Medienabhidngigkeit und
anthropologischen sowie sozial-kulturellen Determination aller Un-
terrichtsverlaufe von einer "formalen Baugesetzlichkeit von Lehr- und
Lernvorgédngen in der Schule". Diese unterscheidet er dann in unterricht-
liche Entscheidungsfelder und ebensolche Bedingungsfelder.

Lehr-Lernvorginge konnen danach strukturiert werden in:
didaktische Entscheidungsfelder
- Intentionen und Inhalte,
- Methoden und Medien,
sowie
didaktische Bedingungsfelder
- anthropologisch Voraussetzungen,
- sozial-kulturelle Voraussetzungen.6

4 Erziehung ist die zielgerichtete Steuerung von Lernprozessen bei Menschen. Zirz, 1979, S.
9,8S.32.
Diese péadagogische Einfluinahme oder "Steuerung" zielt nach allgemeinem Verstindnis
auf Verdnderungen des Wissens, Konnens und Wollens im Sinne einer Verdanderung bzw.
Verbesserung, die bestimmten Normanspriichen geniigt. Jedoch werden solche
Verianderungen nur dann als padagogisch bedeutsam gewertet, wenn sie zu relativ stabilen
Kompetenzen und zur Bereitschaft der Person fiihren, sich unter mehr oder weniger spe-
zifischen Bedingungen in einer bestimmten Weise zu verhalten. Vgl. Prenzel/Schiefele,
1986 ,S. 108.

5 Hahn, 1992, S. 28, 29 in Anlehnung an Sloane/Twardy. Siehe dazu auch die Struktur des
Kapitels VI.

6  Vgl. Heimann, 1962, S. 153f.
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Didaktische Praxis und theoretische Reflexion umfassen damit im Bereich
der
Entscheidungsfelder:
Entscheidungen, Entscheidungsvoraussetzungen und
Entscheidungsbegriindungen
iber Ziele (Intentionen), liber Inhalte, liber Organisations- und

Vollzugsformen - gestalteten Lehrens und Lernens”

und unterliegen im Bereich der
Bedingungsfelder:
den Gegebenheiten von anthropologisch-psychologischen und
sozio-kulturellen Voraussetzungen.

Im weiteren will ich mich an diese Systematik der Berliner Schule
(Heimann/Otto/Schulz) anlehnen8, weil sie fiir die Arrangements der pad-
agogischen EinfluBnahme eine Klassifikation der abzuarbeitenden
didaktischen Kategorien9 anbietet. Aullerdem zeigt die lerntheoretische
Didaktik auf, dal sich die ZweckmaiBigkeit didaktischer Malnahmen von
den Zielen her beurteilen 148t, zu deren Verwirklichung sie eingesetzt
werden. 10 Darin wird zugleich der Ansatzpunkt fiir Evaluation deutlich.

Als Strukturierung des Lehrens 1.S. eines Lernenmachens (so eine Formu-
lierung von O. Willmann von 1889)77 ist Didaktik nicht nur fiir Lehr-Lern-
prozesse in Schulen geeignet, sondern fiir ganz unterschiedliche Organi-
sationsformen, so auch im Bereich der Jugendberufshilfe.12

In didaktischen Situationen ist es analytisch hilfreich, die unterschiedli-
chen Faktoren zu kategorisieren und zu ordnen. Analog zu dem Struktu-
rierungsgang der Berliner Schule soll dabei der Unterscheidung von Be-
dingungsfeldern (Kap. III.1.) und Entscheidungsfeldern (Kap. II1.2.) in
modifizierter Weise gefolgt werden.

7 Vgl. Klafki, 1977, S. 14.

8  Da die 'lerntheoretische Didaktik' oder ‘Berliner Schule’ jedoch ‘nur’ eine Struktur auf-
deckt, ist sie letztendlich keine Theorie im Sinne eines Systems in sich widerspruchsfreier
materialer Aussagen, sondern stellt vielmehr einen Rahmen fiir Theoriebildung bereit. Vgl.
PeterfBen, 1980, S. 100.

9 Stratenwerth spricht dariiberhinaus didaktischen Modellen noch weitere Dimensionen zu:
Funktionen der Reduzierung von Komplexitét, der Erkenntnishilfe und der Planungshilfe
fiir die praktische Didaktik. Vgl. Stratenwerth, 1988, S. 135f.

10 Vgl. Blankertz, 1977, S. 92.

11 Siehe Enggruber, 1989, S. 111, Fn. 103.

12 Der Begriff Didaktik steht als {ibergreifende Bezeichnung fiir erzichungswissenschaftliche
Forschung, Theorie- und Konzeptbildung im Hinblick auf alle Formen zielgerichteter,
systematisch reflektierter Lehre im Sinne von Lern-Hilfe und auf das im Zusammenhang
mit solcher Lehre sich vollziehende Lernen. Vgl. Klafki, 1985, S. 39.
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1. Bezugspunkte der didaktischen Situation

Wenn schon Heimann den Lehrer sowie den Schiiler mit deren faktischer
Personalstruktur in die Bedingungsanalyse einfiihrt73, so erweitert Schulz
diesen Ansatz noch um die Determinierung durch die institutionellen Be-
dingungen. 74

Der Prototyp der didaktischen Situation’5 und damit Ausgangspunkt von
vielen didaktischen Ansédtzen ist die direkte (soziale) Begegnung zwischen
einem Lehrer und einem Lerner im Unterricht. In einer erweiterten Form
mifite von Lehrenden und Lernenden gesprochen werden, um Ausbilder,
Sozialpddagogen und sonstige pddagogische Mitarbeiter ebenfalls zu er-
fassen. Lernende (kurz: Lerner) sowie deren Mitlerner und Lehrende (kurz:
Lehrer) sowie deren Kollegen und damit einhergehende Interessen,
Aufgaben und Selbstverstindnis sind konstitutive Elemente der didakti-
schen Situation. 16

Die didaktische Situation ist ein Interaktionsgeschehen: ein Beziehungs-
geflecht wechselseitiger Wahrnehmungen, Erwartungen, Kommunika-
tionen und Beeinflussungen zwischen den beteiligten Personen. 77

Die Akteure in der jeweiligen Situation sind der individuelle, junge
Mensch und der Pddagoge (Lehrer, Meister, Sozialpddagogen) sowie die
Mitlerner. Als Akteure im erweiterten Feld sind weiterhin die Eltern, die
Trager, die Kollegen und die Auftraggeber zu sehen.

Die direkte, soziale Interaktion wiederum ist eingebunden in den sozio-
kulturellen und rechtlich gepriagten, normativen Kontext18 der Trager und
ihrer Einrichtungen und Maf3nahmen.

13 Allerdings beschrinkt Heimann die weitere Analyse auf den Schiiler. Vgl. Heimann, 1962,
S. 162.

14 Vgl. Schulz, 1987, S. 32.

15 Der Begriff der Situation wird einerseits zur Beschreibung der Realitit genutzt. Ande-
rerseits ist er aber auch ein Konstrukt, um die Einbettung der Lehr-Lernhandlung in das
Umfeld deutlich zu machen und um das Wechselwirkungsverhéltnis der Subjekte zu
verdeutlichen. In Anlehnung an Stratenwerth, 1988, S. 132f.

16 Im weiteren Verlauf wird i.d.R. das Wortpaar Lehrer - Lerner gebraucht, unabhiingig von
inhaltlichen Zuschreibungen. Dadurch soll lediglich zum Ausdruck gebracht werden, dafl
ein asymmetrisches Verhiltnis in dem Beziehungsgefiige von Lehrer und Lerner besteht,
das zumindest davon geprégt ist, dafl der ‘Lehrer’ ein didaktisches Ziel verfolgt.

17 "Didaktik bezieht sich auf alle Situationen, die durch zielgerichtete, systematisch kom-
munikative Lehr-Lernoperationen gekennzeichnet sind." Jongebloed/Twardy, 1983b, S.
176.

18 Vgl. Hofer, 1986, S. 99 und Weidenmann/Krapp u.a., 1986, S. 8ff.



III. Didaktische Kategorien als Strukturierungshilfe 39

" sehutz >\

Heimann

ehrer - Schler

[Kollegen, Mitlehrer - Mitlerner, Eltern (F.S.)]
institutionelle Rahmenbedingungen
[Sozio-kultureller Kontext, Auftraggeber, Trager (F.S.)]

1.1. Die Akteure in der didaktischen Situation

Lehrer und Lerner sind die direkten Akteure in der didaktischen Begeg-
nung.”9 Will man die Realitidt der didaktischen Situation erkldrend be-
schreiben, so miissen einerseits die Sicht des Lerners systematisch unter-
sucht und andererseits Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede im Verhalten und
Erleben von Lernern in didaktischen Situationen gedeutet werden:

Was wollen die jungen Menschen in Schule, Berufsvorbereitung, Ausbil-
dung? Was denken sie wihrend der Unterrichtung? Was erwarten sie vom
Lehrer, den Mitlernern? Wie wichtig sind die Eltern oder andere Bezugs-
personen?20 Ebenso wesentlich ist es allerdings auch, den Standpunkt des
Lehrers27 entsprechend zu wiirdigen und einzubeziehen.

Die Frage nach den Interessen der Akteure bildet einen ersten Zugang zur
didaktischen Situation. In dieser Frage nach den Akteuren und deren
(handlungsleitenden) Interessen wird der Ansatzpunkt des methodologi-
schen Individualismus deutlich.

Dessen Grundannahme besagt, da} - ganz vereinfacht - Menschen nach
ihren Interessen (subjektiv, rational) situationsorientiert handeln. Welche
Dispositionen vorhanden sind, welche Interessen verfolgt werden, wie die
Situationen aussehen: alles dies gehort zu den (geschichtlich und kulturell
variablen) Randbedingungen. Ebenso gehore dazu der Modus der
Handlungswahl, also: die Art der Rationalitdt, wie eine Entscheidung ge-
troffen wird, die Art und Komplexitit der jeweils angewandten
'Alltagstheorien', der Grad der Reflexion der vorgefundenen Situation und
gewisse Meta-Entscheidungen iiber den angemessenen Modus der Hand

19 Zum leichteren Verstindnis sei auf die Grafik am Ende des Kapitels (S. 57) hingewiesen.

20 Vgl. Hofer/Pekrun/Zielinski, S. 223.

21 "Der pidagogisch Verantwortliche bringt sich hier selbst als ein unverwechselbarer Faktor,
der den Gestaltungsproze unbedingt positiv beeinflussen will, mit ins Spiel und ihn
interessiert die Theorie nur insoweit, als sie diesem Ziel dienlich ist." Zabeck, 1982, S. 83.
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lungswahl u.a.m. Und alles dies wird - wenigstens hypothetisch - im
Prinzip als kausal interpretiert.22

Darauf basierende Denkmodelle23 legen zugrunde, da3 Lehrer, aber auch
Lerner iiber verschiedene Handlungsmdéglichkeiten verfiigen, wenn sie sich
in der didaktischen Situation befinden. Auch wenn sie nicht immer
bewuBite Entscheidungen nach rationalem Kalkiil treffen, kann doch an-
genommen werden, da3 sie mit ihrem Verhalten etwas Bestimmtes ver-
folgen und erreichen mochten. Manifestes Verhalten wird immer als durch
Motivation und Ziele begriindetes und von Emotionen begleitetes Tun
begriffen,24 auch wenn dieses Tun aus der Sicht eines aullenstehenden
Betrachters manchmal irrational erscheinen mag.

Nach dem Grundgedanken des Austauschhandelns verdndert der Lerner
zum Teil die Lernwelt und gestaltet sie mit. Lernen25 findet als eine
soziale Interaktion statt und steht nicht unter dem einseitigen Einfluf} des
Lehrerhandelns, sondern der Lerner beeinflufit seinerseits grundsétzlich
aktiv, wenngleich vielleicht nicht immer offensichtlich, dieses Handeln
und die pddagogische Situation mit.26
"Ein angemessenes Modell fiir die Erfassung der piddagogischen
(didaktischen, F.S.) Situation ist dann nicht die programmierte, vom
Lerner nicht beeinfluBbare Darbietung von Lernreizen, sondern die
Wechselwirkung zwischen Lerner und Umwelt in dem Sinne, daf3 der
Lerner auch EinfluB} auf die Lernumwelt nimmt und iiber diese Ein

22 Vgl. Esser, 1984, S. 691.

23 Dieses trifft sowohl die handlungs-entscheidungstheoretischen als auch die motivation-
spsychologischen Erwartungs x Wert-Modelle zu.

24 Vgl. Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986, S. 266.

25 Lernen ist ein Schliisselbegriff der Psychologie und der Pidagogik. Man versteht darunter
nicht nur den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten, sondern z.B. auch die erfah-
rungsbedingte Verdnderung von Motiven und Einstellungen. Vgl. Weinert, 1980, S. 45.
Einschrinkend wird meist noch darauf verwiesen, dal3 es sich dabei um iiberdauernde
Verhaltensinderungen handeln soll, die durch Uben oder Beobachtung entstanden sind und
nicht durch Reifung, Ermiidung, Drogeneinflufl oder &hnliches. Vgl. Bredenkamp/Breden-
kamp, 1977, S. 609.

"... da} Lernen eine Form menschlichen Handelns ist und Lernsituationen als Hand-
lungssituationen begriffen werden kénnen." Stratenwerth, 1988, S. 128.

26 Vgl. Weidenmann/Krapp u.a., 1986, S. 15.

"Lehren bedeutet in psychologischer Sicht also nicht einfach die Anwendung allgemeiner
Lerngesetze, sondern auch - und vielleicht sogar in erster Linie - die Beriicksichtigung der
Féhigkeiten, Vorkenntnisse, Motive und Interessen des Lernenden." Weinert, 1977b, S.
757.
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fluBnahme Erfahrungen mit verdndernder Wirkung sammelt."27

Die zentralen Elemente der didaktischen Situation 1.S. einer Auseinan-
dersetzung eines Lerners mit einer "erzieherisch wirksamen Lernum-
welt'"28 lassen sich dann so biindeln:

- Der Lerner ist proaktiv (im Gegensatz zu re-aktiv): er setzt sich
auswihlend, deutend, planend, handelnd mit seiner Umwelt aus-
einander. Er gestaltet die ihn beeinflussende Umwelt mit.

- Transaktionen zwischen Lerner und Mitwelt kennzeichnen die
didaktische Situation. Der Lerner wird nicht einseitig beeinfluf3t,
sondern agiert im Wechsel mit der Mitwelt bzw. mit dem Lehrer.29

Dementsprechend wird das Verhalten des Lerners30 also nicht als 'black-
box' gesehen. Auf den Vorgang des Lernens bezogen heillt das, dal3 die
Frage danach, was Lernen eigentlich ist und was im Menschen vorgeht,
wenn er lernt, nicht irrelevant wird, sobald wir wissen, wie es angesto3en
werden kann. Erst das Verstehen

27  Weidenmann/Krapp u.a., 1986, S. 13.

"Als Lerner begreifen wir eine in der padagogischen Situation sich befindende Person, die
sich mit der dort vorfindbaren Umwelt auseinandersetzt. Der Lerner ist also nicht nur
Objekt/Gegenstand erzieherischen Tuns, sondern greift aktiv und gestaltend in den
ErziehungsprozeB ein." Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986, S. 221.

28 Vgl. Hofer, 1986, S. 99.

29  Weidenmann/Krapp u.a., 1986, S. 15f.

"Die moderne Piddagogische Psychologie konzipiert den Lerner (wie den Erzieher) nicht
als reaktiv, sondern als proaktiv: sie sieht ihn als initiativ, handelnd, als Gestalter seines
Verhaltens, seiner Umwelt, seiner eigenen Entwicklung "(Montada). Weidenmann/Krapp
u.a., 1986, S. 10f.

Dieses Konzept des proaktiven Lerners betont, dafl dieser nicht nur Reize selektiert und
verarbeitet, das ist eine empirische Selbstverstéindlichkeit, sondern daf} der Lerner -
abhéngig von Interessen, Bediirfnissen, Situationsdeutungen, Handlungszielen und Hand-
lungsplénen - in hohem MaBe die Faktoren aktiv beeinflufit und fiir seine Erfahrungen
selbst aufsucht. Vgl. Weidenmann/Krapp u.a., 1986, S. 13.

30 "Das beobachtbare Verhalten des Lerners in erzieherischen Situationen - vom Erzieher
vielfach als Wirkung seiner erzieherischen EinfluBnahme interpretiert - ist eine Folge von
Verarbeitungsprozessen des Lerners in der erzieherischen Situation unter der Leitlinie
seiner Bediirfnisse." Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986, S. 266.
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dessen, was Lernen fiir den Akteur zum Inhalt hat31, er6ffnet den Zugang
zu einer bewuBt herbeigefiihrten Wirkung.

Da es in der Arbeit aber nicht um einen einzelnen, konkreten Jugendlichen
geht, bei dem eine psychologische Bestandsaufnahme angezeigt wire, wird
auf Beschreibungen aus der Literatur zuriickgegriffen (Kapitel 1V.). Die
jungen Menschen in den Mallnahmen der Jugendberufshilfe werden nicht
als einzelne Individuen, sondern zusammenfassend als benachteiligte
Jugendliche charakterisiert.

Als grundlegendes Anwendungsfeld fiir den Lehrer, der sich der Didaktik
bedient, kann darauf hingewiesen werden32, dal} die didaktische Situation
vorwegnehmend strukturiert bzw. verstehend nachvollzogen werden
sollte.33

Der Lehrende als Arrangeur didaktischer Situationen sollte in der Lage
sein, diese zu strukturieren, zu analysieren und sie auf notwendige Ent-
scheidungen hin didaktisch zu beurteilen.34 Er wird nicht umhinkénnen, zu
diesem Zwecke Intentionen und Ziele zu reflektieren und zu benennen, In-
halte und Medien auszuwéhlen, und die Methoden auf die anthropolo-
gisch-psychologische und sozio-kulturelle Verfasstheit sowie die
Interessen der Lerner abzustimmen.

Fiir diese Aufgabe als Arrangeur ist der Lehrer 1.d.R. als Erzieher, Lehrer,
Meister, Sozialpadagoge/-arbeiter ausgebildet. Daneben bringt er seine Er-
fahrung ein und hat ein bestimmtes Methodenrepertoire angesammelt, sei
es durch langjahrige Praxis oder Fort- und Weiterbildung.

37 In der Deutung des methodologischen Individualismus kann sich folgender Sachverhalt
ergeben:
Erscheint einem Lerner die Erfolgswahrscheinlichkeit des eigenen Handelns z.B. aufgrund
objektiv gegebener oder subjektiv vermuteter Aufgabenschwierigkeit gering, sinkt seine
Bereitschaft, sich um eine Aufgabenldsung zu bemiihen. Aber selbst wenn dem Lerner das
Handlungsergebnis mit zumutbarem Aufwand erreichbar scheint, kann seine Leistungsbe-
reitschaft abnehmen, falls er keine positiven Konsequenzen der Zielerreichung wie z.B.
Stolz auf die eigene Leistung, Zufriedenheit der Eltern, bessere Benotung oder praktische
Verwendbarkeit erwartet. Das Gewicht derartiger Handlungskonsequenzen verringert sich
mit der Abnahme der Wahrscheinlichkeit dieser Folgen und mit der Abnahme der
Bedeutung der Folgen fiir den Lerner. Ungilinstige Bedingungen fiir die
Anstrengungsbereitschaft z.B. eines Schiilers sind also dann gegeben, wenn er positive
Konsequenzen fiir unwahrscheinlich hélt oder die moglichen Folgen ihm persénlich nur
wenig bedeuten. Vgl. Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986, S. 233.

32 Hier kommt die vorne ausgewiesene Wertprimisse Weiterentwicklung der Praxis im Sinne
Brezinkas zum Tragen. Vgl. Brezinka, 1971, S. 2. Vgl. auch Stratenwerth, 1978, S. 290.

33 In Anlehnung an Esser, 1979, S. 17.

34 Vgl. Heimann, 1962, S. 150f.
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Neben der fachlichen Professionalitdt, mit der er seiner pddagogischen
Verantwortung gerecht wird, bringt jeder Lehrer auch noch ein Eigenin-
teresse in die Situation ein und sei es nur die, seinen Lebensunterhalt iiber
eine bezahlte Tatigkeit zu bestreiten.35

In der Praxis stellt sich die Arbeitssituation der paddagogischen Mitarbeiter
je nach Anstellungstriger oder MaBnahmeart als miBlich dar: befristete
Vertrage, Eingruppierungen in Gehaltsstufen unterhalb ihrer Qualifikation,
ohne spezifische Vor- und Ausbildung fiir die Arbeit mit der Zielgruppe.36

Die Lehrer werden im weiteren Verlauf der Arbeit weniger unter indivi-
duell psychologischen Gesichtspunkten denn als Mitarbeiter der Tréager
und damit in der Rolle eines Ausfiihrenden gesehen. Dieser Fokus ab-
strahiert vorldufig davon, dal die Ausfiihrenden durchaus eigene Ziele und
Interessen verfolgen, da das primére Interesse auf der Seite der Organi-
sation, d.h. dem der Trager liegt.

Die Arbeit betrachtet somit das Konstrukt 'benachteiligte junge Menschen'
als Ausgangs- und als Zielpunkt von Hilfen, iiber die sich die Triager der
Jugendberufshilfe von anderen Zielgruppen und Hilfen abgrenzen.

1.2. Die didaktische Situation im Kontext der Organisation

Die direkte didaktische Begegnung von Lehrer und Lerner findet in einem
konkreten, organisierten und geregelten Rahmen statt. Die Rahmenbe-
dingungen (rechtliche, gesetzliche, organisatorische Regelungen sowie Umwelt
und Raumlichkeiten) bilden Anhaltspunkte fur die Beschrankungen oder Frei-
heitsraume und konstituieren gleichzeitig die EinfluBmaoglichkeiten der Akteure.

Neben den Akteuren in der didaktischen Situation, Lerner und Lehrer, bilden
alle unter dem organisatorischen Dach des Tragers zusammenwirkenden
Personen ein Geflecht von Beziehungen und gegenseitiger EinfluBnahme. Als
Personengruppen lassen sich intern zumindest unterscheiden:

- die jungen Menschen als Teilnehmer und Nutzer der Angebote

sowie

35 Zur Zeit ist es, aufgrund von Zuwendungskiirzungen und umfangreichen SparmafBnahmen
seitens der Triger, gewill ein vorherrschendes Interesse, einen sicheren Arbeitsplatz zu
haben.

36 Fiir den Bereich der MaBnahmen Arbeiten und Lernen vgl. Panke/Sétje, 1995, S. 15.
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- Ausbildungspersonal (Ausbilder, Meister, Anleiter, etc.),
- Haustechnischer Dienst und Kiiche (Hausmeister, Koch, etc.),
- Lehrpersonal (Lehrkrifte),

- Sozialpddagogisches Personal (Sozialpidagogen, -arbeiter, Erzieher,
etc.),

- Tragervertreter (Vorstand, Geschiftsfiihrer, Einrichtungsleiter),

- Verwaltungspersonal (Sekretariat, Telefonzentrale, Empfang, etc.).

Alle diese Personen wirken unter demselben 'Dach' von Orientierungen,
AulBenanforderungen oder konkreten Vorgaben zielgerichtet zusammen. In
einer ersten Kennzeichnung wird unter zielgerichtetem Handeln von
Organisationen die Ausrichtung an Zielvorgaben verstanden. Zu beachten
bei dieser Umschreibung ist aber, dal es offensichtlich illusorisch ist, die
Erklarung der empirisch beobachteten Verhaltensweisen der Handelnden
allein in der Ausrichtung der Organisation, d.h. in ihren Zielen, Funktionen
und Strukturen suchen zu wollen. Bei Organisationen handelt es sich nicht
um eine Struktur von festen Gegebenheiten, an die sich die Handelnden
nur noch anpassen konnen, sondern um ein System von Aus-
tauschhandlungen.37

Um ein tieferes Verstindnis fiir diesen Bezugspunkt der didaktischen
Situation zu erhalten, wird der Fokus auf ein methodisches Instrument
gerichtet, das in der Lage ist, die Phinomene der Beziehungen und Ver-
handlungen, der Macht und der gegenseitigen Abhéingigkeit der beteiligten
Akteure besser zu integrieren: 38
"Das Spiel ist das Instrument, das die Menschen entwickelt haben,
um ihre Zusammenarbeit zu regeln. Es ist das wesentliche Instru-
ment organisierten Handelns. Es vereint Freiheit und Zwang. Der
Spieler bleibt frei, mufl aber, wenn er gewinnen will, eine rationale
Strategie verfolgen, die der Beschaffenheit des Spiels entspricht, und
mul} dessen Regeln beachten. Das heillt, dal er zur Durchsetzung
seiner Interessen die ithm auferlegten Zwinge zumindest zeitweise
akzeptieren muf3." 39

37 Vgl. Crozier/Friedberg, 1979, S. 28.

38 Vgl. Crozier/Friedberg, 1979, S. 68.

39 Crozier/Friedberg, 1979, S. 68. Hervorhebung durch F.S.
Homann unterscheidet (mit Verweis auf Adam Smith) in seinem Konzept einer modernen
Wirtschaftsethik zwischen Spielregeln und Spielziigen, wobei die ersten die (Handlungs-
)Bedingungen und letztere die Handlungen selbst darstellen. Homann, 1997, S. 14.
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Der Zwang, dem sie unterliegen, ist nur indirekt. Er beruht auf der Tat-
sache, dal3, wenn sie gewinnen oder zumindest nicht verlieren wollen, sie
sich den Regeln beugen miissen und so, ob sie es wollen oder nicht, zur
Zielerreichung des Ganzen beitragen. Das von ihnen gespielte Spiel fun-
giert in dieser Weise als (indirekter) sozialer Integrationsmechanismus
divergierender oder sogar widerspriichlicher Interessen von relativ auto-
nomen Akteuren.40

Die Regeln und Zwiénge der Einrichtungen umschreiben den Rahmen fiir
die Gewinn- und Verlustmoglichkeiten eines jeden und legen dadurch ein
Kontinuum von Strategien47 fest, unter denen die Akteure wahlen miissen,
wenn sie wollen, dall ihre Beteiligung an der Organisation ihren per-
sonlichen Zielvorstellungen dient oder ihnen zumindest nicht zuwider-
lauft.42

Die Trager der Jugendberufshilfe stellen sich in der Praxis nicht einheitlich
dar. Es gibt Rechtstriger, die gerade die organisatorische Hiirde der
Fintragung in das Vereinsregister mit sieben Griindungsmitgliedern
tiberwinden bis hin zu groen Organisationen mit mehreren hundert Mit-
arbeitern. Entsprechend findet die Vorstandstitigkeit wie auch die Ge-
schéftsfiihrung ehrenamtlich, nebenamtlich oder hauptamtlich statt. Die
Tragerschaft konkretisiert sich als eigenstindiger e.V. als (un-
)selbstandiger Teil einer groferen Einheit, z.B. eines Wohlfahrtsverbandes,
einer Kirchengemeinde oder einer wirtschaftlich verfaiten GmbH.

Insbesondere im Aufbau von kleineren Projekten realisierten viele quali-
fizierte aber arbeitslose Sozial- und Erziehungswissenschaftler die Per-
spektive einer (ersten) beruflichen Téatigkeit: 43

"Schaut man sich Dienstleitungsorganisationen in den Bereichen der
Sozial- und Jugendhilfe ... genauer an, dann stellt man nicht gerade
selten fest, dal man es mit Organisationen zu tun hat, die eher einem
Chaos oder Dschungel gleichen, als dal sie selbst 'naiven'
Vorstellungen  eines  wenigstens  halbwegs  geordneten
Dienstleistungs

40 Vgl. Crozier/Friedberg, 1979, S. 4.

41 "Die Fruchtbarkeit einer den Begriffen 'Strategie' und des 'Spiels' folgenden Analyse und
deren wesentlicher Vorteil bestehen darin, dal sich mit ihr eine Forschungsperspektive
eroffnen 14Bt, die ... das menschliche Verhalten als das ansieht, was es ist: Behauptung und
Aktualisierung einer Wahl aus einer Gesamtheit von Moglichkeiten." Crozier/Friedberg,
1979, S. 72f.

42 Vgl. Crozier/Friedberg, 1979, S. 69.

43 Vgl. Panke/Sétje, 1995, S. 126.
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betriebs entsprechen. 'Wolkige' Ziele werden verkiindet. Aber in der
Praxis sind die Aufgaben der Mitarbeiter in der Organisation ebenso
unklar wie ihre Kompetenzen."44
Uber diese punktuelle und nicht nur fiir den Sozialbereich zutreffende Zu-
standsbeschreibung hinaus sind es insbesondere folgende, strukturelle
Probleme, die fiir soziale Dienstleitungsunternehmen, wie sie auch die
Trager der Jugendberufshilfe verkorpern, typisch sind:
- mangelnde Wirtschaftlichkeit durch kameralistisches
Haushaltswesen,

- zu geringe Bedarfs- und Marktorientierung,

- fehlende Kompetenzorientierung und Qualitdtskontrolle in der
padagogischen Ausrichtung,

- fehlende Vernetzung und Kooperation,
- fehlende Partizipation der Mitarbeiter45,

- mangelnde Einbindung der jungen Menschen.

2. Strukturmerkmale der didaktischen Situation

Die Entscheidungsfelder mit ithren Voraussetzungen und in ihren Begriin-
dungen sollen im folgenden allgemein umrissen werden. Diese bilden die
Dimensionen der padagogischen Angebote der Jugendberufshilfe, die auch
in der Erhebung abgefragt werden.

Schulz verdndert und ergéinzt die urspriinglich von Heimann eingefiihrten
Entscheidungsfelder. In Anlehnung an Schulz lassen sich folgende Ent-
scheidungsfelder benennen:

» Ziele und Inhalte
(Unterrichtsziele: Intentionen und Themen)

» Methoden
(Vermittlungsvariablen: Methoden, Medien, schulorganisatorische
Hilfen)

» Evaluation
(Erfolgskontrolle: Selbstkontrolle der Schiiler und Lehrer)46

2.1. Ziele und Inhalte didaktischen Handelns

Zielsetzungen bilden den konstituierenden Rahmen aller padagogischen
Uberlegungen und sind die Grundlage des didaktischen Handelns und der
Reflexion47.

44 Miiller-Scholl/Priebke zitiert nach Handbuch fiir Triger, 1995, S. 160.
45 Vgl. Handbuch fiir Trager, 1995, S. 161.
46 Vgl. Schulz, 1987, S. 32.



III. Didaktische Kategorien als Strukturierungshilfe 47

Zielsetzungen bzw. Zielformulierungen enthalten Antworten auf die Frage,
was sein soll bzw. was man tun soll.48 Ziele sind nicht wahr oder falsch
(wahrheitsfiahig) sondern giiltig/ungiiltig oder gerechtfertigt/nicht gerecht-
fertigt.49

Unter der Uberschrift Ziele sind unterschiedliche Ebenen angesprochen.
Diese Ebenen werden hier aus Griinden der Ubersichtlichkeit zusammen
dargestellt, wéaren jedoch unter systematischen Gesichtspunkten z.T. den
Bedingungsfeldern zuzuordnen.

- Vom Triger oder Auftraggeber vorgegebene Ziele, auf die keine
EinfluBnahme moglich ist - in diesem Fall wire eine Einordnung
unter die Bedingungsfelder sinnvoll, oder

- Ziele, die (z.T.) in der eigenen Verfiigungsgewalt stehen.
Diese lassen sich weiter unterteilen in

o Lehr-Lernziele im Zusammenhang mit der Operationali-
sierung (s.u.) des vorgegebenen Zieles oder

o zusitzliche Zieldimensionen, die aus piddagogischer Uber-
zeugung in Bezug auf den Lerner oder aus sonstigem Eigen-
interesse angestrebt werden.

In der Sicht des einzelnen Pddagogen in der didaktischen Situation sind
somit zumindest zwei Zielkategorien zu unterscheiden.

Diese Unterscheidung wird relevant bei der empirischen Untersuchung der
Ausgestaltung der Angebote durch die katholischen Trager der Ju-
gendberufshilfe (Kapitel VI.). In diesem Zusammenhang werden die Ziele
der Tréager, ankniipfend an Satzungs- und Ordnugsformulierungen als
Bedingungsfeld, d.h. als unabhéngige Variable in Bezug zur aktuellen
MaBnahmegestaltung gesehen und erhoben:

unabhingige Variable (X)
Ziele der Tréager (Satzung, Ordnung, Katholische Soziallehre)

abhédngige Variablen (Y)
Inhalte(MafBnahmespektrum, Lernerfahrungen)

47 "Daraus folgt, daB es das zentrale Problem der Erzichungswissenschaft ist, die Bedin-

gungen fiir die Erreichung von Erziehungszielen zu erforschen. Die Erziehungswissen-
schaft ist nicht eine nur Tatsachen beschreibende, sondern eine teleologisch-analytisch
orientierte Wissenschaft." Brezinka, 1971, S. 31.
"Jede Erziehung, die sich als zielgerichtete intentionale Beeinflussung versteht ..., kann
nicht ohne Vorstellung von dem stattfinden, was und wie man vermitteln will." Neven,
1983, S. 126.

48 Vgl. Heid, zitiert in Jongebloed/Twardy, 1983a, S. 12.

49 Vgl. Jongebloed/Twardy, 1983a, S. 12f.
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Methoden (belegbare Qualifikationen, paddagogische Arbeitsmittel)
Evaluation (Statistik, Messkriterien, Qualititssicherung).

Bei der Ermittlung von Zielen und Zielsetzung stellt sich die Frage nach
denjenigen Personen und Institutionen, die die Ziele setzen. Dieser Prozel3
der Entscheidung iiber Ziele 148t sich unterscheiden in

- den/die Trager der Entscheidung iiber Ziele und

- die Entscheidungsregeln, die 'Geschéftsordnung' nach der man zu
Zielen gelangt.50

Vorstellungen vom Menschen, wie er ist und wie er sein soll, bilden die
Grundlage aller pddagogischen Zielsetzungen. Sie werden wesentlich
durch Werte51 gepragt. Das Menschenbild, das jeweils angestrebt wird,
variiert dadurch jedoch mit dem jeweiligen sozio-kulturellen oder politi-
schen Standort.

Es gibt seit der Neuzeit kein allgemeingiiltig anerkanntes oder begriind-
bares philosophisches, theologisches, wissenschaftstheoretisches System
der Normen und Inhalte, die in den Erziehungsinstitutionen vermittelt
werden sollen. Entscheidungen iiber Normen sind das Ergebnis der
Auseinandersetzung 'geistiger' bzw. 'gesellschaftlicher Krifte' (Kirchen,
Wissenschaftler, politische Parteien, = Wirtschaftsgruppen  usw.).
Weitergehende didaktische Entscheidungen liber Auswahl und Anordnung
von Zielen und Inhalten sind geschichtliche Entscheidungen unter
bestimmten geschichtlichen Voraussetzungen.52

Im Hinblick auf eine materiale Zielbestimmung und -begriindung ergeben
sich damit besondere Probleme: sie rithren einmal aus dem pluralistischen
Charakter unserer Gesellschaft, zum anderen aus dem sich in ihr
vollziehenden, schnellen sozialen Wandel. In der Bundesrepublik fehlen

jene Traditionen und Institutionen, die in dauerhaften und werthomogenen
Gesell

50 Vgl. Zirz, 1979, S. 53ff.

57 Da sowohl Wertbegriffe als auch Zielvorstellungen kulturell grundgelegt sind und von
verschiedenen Gruppen einer Gesellschaft verschieden gedeutet werden, sind sie also in
ihrer Bedeutung in hohem Male variabel. Die Folge davon ist - und das 148t sich in der
Erziehungswissenschaft gut ablesen -, da} verschiedene Gruppen mit den ihnen eigenen,
wertbeladenen Erziehungsbegriffen ihre je eigene Erziehungswissenschaft konstituier(t)en,
was eine rationale Diskussion und Verstidndigung innerhalb der Erziehungswissenschaft
erschwert. Vgl. Zirz, 1979, S. 29f.

52 So setzt z.B. auch die geisteswissenschaftliche Didaktik generelle Zielentscheidungen bzw.
einen Begriff von Bildung voraus oder schlieft ihn ein. Vgl. Klafki, 1985, S. 35.
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schaften den Erziehungszielen Selbstverstindlichkeit zu verleihen
pfleg(t)en.53

So stellt sich die Frage, inwieweit sich wissenschaftlich begriindet
tiberhaupt Aussagen liber Ziele treffen lassen54. Einerseits gibt es die
Auffassung, nach der es vornehmste Aufgabe der Piddagogik ist, eine
Ubereinkunft iiber Ziele herbeizufiihren, ebenso aber auch die voéllig
entgegenstehende (Erziehungswissenschaft 1.S. Brezinkas), die die Ziel-
frage ausklammert und einer metawissenschaftlichen, normativen Ebene
zuweist. Der deskriptive Ansatz sieht es als Aufgabe, die erklarten wie die
tatsdchlich erstrebten Ziele als Bestandteile der paddagogischen
Wirklichkeit zu beschreiben.55

Geht man davon aus, dal Werthaltungen keine zwingende und
allgemeinverbindliche Grundlage fiir ein Erziehungsziel sein kénnen, ist es
eher angebracht, generell von der Rechtfertigung normativer
Entscheidungen zu sprechen. 56

So stellt sich die Legitimitédt derjenigen Ziele als weniger umstritten dar,
wenn sie in einem Verfahren zustande gekommen sind, dem die Mitglieder
einer  Gesellschaft zugestimmt haben57. Die Verfassung der
Bundesrepublik Deutschland stellt eine solche Verfahrensgrundlage dar58.
Die Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts als legitime
Interpretationsinstanz der

53 Vgl. Zabeck, 1986, S. 166.
Siehe auch Brezinka, 1971, S. 199f.: "offene, weltanschaulich pluralistische Gesellschaft".

54 Mit der These der Werturteilsfreiheit wendet sich die empirische Erziehungswissenschaft
bei der Frage nach einer Begriindung von Normen gegen die klassische normative
Péadagogik. Vgl. Konig/Zedler, 1983, S. 126.

55 Vgl. Blankertz, 1977, S. 92.

56 Vgl. Zirz, 1979, S. 57.
Bei der Verwendung von 'Begriindung' oder dem Begriff 'begriindete Norm' wird allzu-
leicht eine allgemeine Objektivitdt der Norm impliziert, was bei der Verwendung des Be-
griffes 'Rechtfertigung' nicht der Fall ist.
Bei der Rechtfertigung von Zielen mufl man dann zwei Fragestellungen unterscheiden:
LaBt sich das gesetzte Ziel innerhalb des geltenden Rechts- und Gesellschaftssystems
rechtfertigen und
lassen sich Ziele 'an und fiir sich' rechtfertigen? A.a.O.
"Die Legitimation von Lernzielen hat immer die Funktion, das Lernziel mit einer letzt-
giiltigen Rechtfertigung zu versehen, um damit den Anspruch auf allgemeinverbindliche
Anerkennung des Zieles durchzusetzen." Zirz, a.a.O.

57 Dies ist eine Sicht von Zielen, Zielfindung und Zielverwirklichung, die gesellschaftlich
vermittelt und auf Verfahren gegriindet ist.

58 Zu bemerken ist jedoch, daB diese Grundlage, das Grundgesetz, selbst wiederum nicht
durch ein Verfahren zustandegekommen ist, dem die Mitglieder der Gesellschaft der
Bundesrepublik Deutschland zugestimmt haben, z.B. durch eine Volksbefragung.
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Verfassung hat, gestiitzt auf das Grundgesetz, Aussagen auch zu
padagogischen Zielfragen formuliert59.

Die Ziele variieren je nach der Tragerschaft. Sie sind in Satzung oder
Gesellschaftsvertrag schriftlich niedergelegt. In der Regel sind die Trager
der Jugendberufshilfe als gemeinniitzig anerkannt und verfolgen danach
selbstlos gemeinniitzige Zwecke (im Gegensatz zu eigenwirtschaftlich) 1.S.
der Abgabenordnung. Weiterhin sind die Triger meistens als Triager der
freien Jugendhilfe nach KJHG anerkannt. Diese Anerkennung ist
erforderlich, um eine auf Dauer angelegte Zuwendung der 6ffentlichen
Jugendhilfe zu erhalten.

Als Voraussetzungen fiir eine solche Anerkennung nennt das KJHG (§75):

- die Tatigkeit auf dem Gebiet der Jugendhilfe 1.S. des §1 KJHG,

- die Verfolgung gemeinniitziger Ziele,

- die Leistung eines wesentlichen Beitrages zur Erfiillung der
Jugendhilfe,

- die Gewdhr fiir eine den Zielen des Grundgesetzes forderliche
Arbeit.

Inhaltlich formuliert das Gesetz als Zielrichtung in §1 das Recht fiir jeden
jungen Menschen "auf Forderung seiner Entwicklung und auf Erziehung
Zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen
Personlichkeit".60

Der didaktische 'Alltag' 146t sich nur sehr begrenzt aus obersten Sinn-
Normen, wie sie als philosophisch explizierte Vernunftpostulate, als
religios-theologisch ausgelegte Wahrheiten oder als Weltanschauungen mit
politisch-gesellschaftlichen Zielen auftreten, ableiten.61 Die Erziehungs-
Realitdt wird nur z.T. durch solche Normen oder Zielvorgaben von
Institutionen gepragt. Sie

59 Die Schule als Institution geht mit ihren durch Verfahren zustandegekommenen Lehr-
pldnen von einer Gesellschaft aus, die die Legitimierung ihrer Ordnung an die Legimitét
der Verfassungswirklichkeit und auch der Verfassung selbst kniipft. Dabei wird die
Bereitschaft zur Realisierung eines freiheitlich-demokratischen und sozialen Rechtsstaates
unterstellt bzw. durch Gesetz sichergestellt. Vgl. Schulz, 1980, S. 10, S. 12.

60 Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG), SGB VIII, § 1.

67 Vgl. Blankertz, 1977, S. 19f.

Blankertz schildert in einem sehr plausiblen Beispiel den Vergleich zwischen einem ka-
tholischen Kindergarten, der nach der Methode Maria Montessoris vorgeht, und einer ka-
tholischen Einrichtung, die nicht danach arbeitet. Die Unterschiede scheinen un-
iiberbriickbar trotz gleicher Grundlagen in der religiosen Weltanschauung. Dieses illu-
striert, was eine 'normative' (hier: katholische) Didaktik sich nicht eingesteht, namlich daf3
eine liickenlose Deduktion immer nur scheinbar ist, dall oberste Normen durchaus nicht
alles in nuce enthalten, was die Konzeption didaktisch entfaltet. So kommt er zu der
Feststellung, daB sich oberste Sinn-Normen gegen zahlreiche didaktische Sachfragen indif-
ferent verhalten. Vgl. Blankertz, 1977, S. 20f.
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steht in der begrenzten Verfligung der Pddagogen und kann durch sie
ausgestaltet werden.62 In der alltdglichen Erziehungs-Realitét gibt es viele
Faktoren, die didaktische Entscheidungen mitbegriinden und didaktische
Handlungen mit beeinflussen. Hier kommen dann insb. die Interessen der
handelnden Personen zum Tragen, die iiber bestimmte Themen oder
Inhalte ihre Zielsetzungen einbringen.63 Damit entsteht ein
Spannungsbogen von
gesellschaftlichen Normen
Zielen der Institution

Interessen der Akteure.
Da oft keine vorgegebenen, verbindlichen Grundlagen fiir didaktische Ent-
scheidungen ersichtlich oder eingefordert werden, resultieren daraus dann
aber auch leicht Unsicherheit oder Beliebigkeit.64 Dieses macht neben der
Operationalisierung auch eine Evaluation der eigenen sowie der
vorgegebenen Ziele erforderlich. Damit werden Lehr-Lernkontrollen
moglich, die Auskunft dariiber geben, ob didaktische Entscheidungen
erfolgreich realisiert wurden und in welchem Umfang Ziele mit den
gewdhlten Methoden erreicht werden konnten oder nicht. Sie werden damit
zu konstitutiven Bestandteilen der Didaktik.65

Lehr-Lernziele verkorpern in ihrem Anspruch solche operationalisierten
Schritte auf dem Weg66 der Zielerreichung. Sie sind somit als ein
integraler Bestandteil der Didaktik anzusehen.67

Die Konkretisierung und Operationalisierung in Themen oder Inhalte sind
ein besonderes Aktionsfeld sowie ein Merkmal der

62 " . unzulissige Personifizierungen von Aussagengefiigen verschleiern leicht die einfache
Tatsache, dall nicht Erziehungs/ehren, sondern bestenfalls Erzieher etwas verwirklichen
konnen, und zwar nicht den Inhalt einer praktischen Theorie, sondern das, fiir dessen
Verwirklichung sie sich entschieden haben." Brezinka, 1971, S. 204.

63 Unter dem Begriff hidden curriculum wurden diese, meist unausgesprochenen Lehr-
Lernprozesse seit 1973 in den Blick genommen. Vgl. Fachlexikon, 1986, S. 177.

64  ‘Allzu formale (leere) Erziehungsideale enthalten weder eine eindeutige noch eine
intersubjektiv verbindliche Aufgabenbestimmung. Sie vermdgen das Erziehungshandeln
also gar nicht auszurichten und schlieBen theoretische und praktische Kontrolle eines
bestimmten qualitativen und quantitativen Mafles von Zielverwirklichung aus. Da sie im
Extremfall vielmehr mit jeder mdglichen Sittenordnung vereinbar sind, erlauben sie nicht
nur, sondern erzwingen und legitimieren jedes private Gutdiinken ‘erzieherischen'
Handelns' (Heid)." Berufspiadagogik, 1975, S. XX.

65 Vgl. Jongebloed/Twardy, 1983, S. 196.

66  Damit soll jedoch kein "technologisches Zweck-Mittel-Paradigma" (Klafki, 1977, S. 27)
im Sinne einer unhinterfragten Ubernahme 'gesellschaftlicher' Zielvorstellungen propagiert
werden.

67 Die Analyse von Lehr-Lernzielen ist eine Aufgabe didaktischer Forschung und curricularer
Aufbereitung. Die Analyse soll aufdecken, in welcher Form Lehr-Lernziele angegeben
werden, wie die Setzung von Lehr-Lernzielen zustande kommt, wie Lehr-Lernziele
begriindet werden und welche Funktion sie haben. Vgl. Zirz, 1979, S. 46.
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Fachdidaktiken oder der Didaktik der Fachgebiete.68 Damit stellt sich die
Frage nach einer Fachdidaktik der Jugendberufshilfe und ihren Inhalten.
Diese miisste sich dann z.B. auch gegeniiber einer Berufs- oder
Wirtschaftspadagogik mit eigenstindigen Themen abgrenzen. Als erste
Eingrenzung laBt sich mit Verweis auf Kapitel V. 1 formulieren, daf3 die
Jugendberufshilfe die Uberginge in die Gesellschaft fiir (benachteiligte)
junge Menschen als ihren Bezugspunkt sieht.

Da tiber konkrete Ziele erst im spdteren Verlauf der Arbeit im
Zusammenhang mit faktischen Problemanzeigen zu sprechen sein wird,
wird an dieser Stelle noch nichts iiber eine Zielkonkretisierung z.B.
berufliche Ausbildung gesagt.

2.2. Methoden didaktischen Handelns

Die Gestaltung des Prozesses der Zielerreichung ist die genuin didaktische
Aufgabe. Von besonderem Interesse ist dabei die Frage nach den Formen
und Methoden des Lehrens und Lernens.

Wenn man Planungshilfen fiir Lernerfahrungen und Lehrarrangements
entwickeln will und solange man Didaktik als den Inbegriff zielorientierter
Organisations- und Vollzugsformen vom Lehren und Lernen versteht, hat
man, sei es auch unreflektiert, den Satz vom Primat der zielorientierten
Grundlegung in den Entscheidungen zu Inhalten und Methoden
anerkannt.69

Uber Methoden der Vermittlung kann somit erst dann diskutiert und ent-
schieden werden, wenn die Vorentscheidungen, d.h. Entscheidungen iiber
Ziele und Inhalte gefallen sind.70

Den Primat der Zielentscheidungen anzuerkennen bedeutet allerdings
nicht, dall damit in der Operationalisierung ein lineares Ableitungs- oder
Deduktionsverhiltnis zwischen Zielen, Auswahl der Inhalte, Methoden
und Evaluationsinstrumenten unterstellt werden kann.71 (Unterrichts-
)Methoden lassen sich nicht aus Zielsetzungen deduzieren. Die Lernziel-
und Themenadéquatheit ist nur ein Element einer Methode. Ein anderer ist
die Angemessenheit im Hinblick auf die Lernvoraussetzungen der

68 ... das Einschrinkungsmerkmal einer Fachdidaktik also nur dadurch determiniert ist, daB
das Feld der Inhalte eingegrenzt ist." Jongebloed/Twardy, 1983b, S. 179.

69 Einen dhnlich lautenden Zusammenhang stellt Klafki her: vgl. Klafki, 1977, S. 19. Klafki
stellt jedoch die Methode (nicht Didaktik) gegeniiber einer zielorientierten In-
haltsentscheidung in eine (abhidngige) Relation.

70 Vgl. Klafki, 1977, S. 17. Klafki spricht zwar von 'didaktischen' Vorentscheidungen aber
ich denke, daf} die Reihenfolge der Zielentscheidung vor der Methodenwahl in seinem
Sinne wiedergegeben ist.

71 Vgl. Klafki, 1977, S. 21.
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jungen Menschen72 sowie die Beachtung der individuellen oder
gruppenspezifischen Situation und nicht zuletzt der Motivation und
Interessenlage aller Akteure:73
"Im wesentlichen ist das die von Heimann und Schulz immer wieder
eingeschirfte These von dem nicht hintergehbaren Implikations-
zusammenhang, der zwischen inhaltlichen und methodischen Ent-
scheidungen besteht." 74

Methoden sollten aber nicht nur als ziel- und themenbezogene Lehr- und
Lernformen verstanden, sondern vor allem als Formen der Strukturierung
sozialer Beziehungen und damit immer im Kontext der Interaktion aller
beteiligten Akteure und deren Interessen reflektiert, erforscht und praktisch
gestaltet werden.75

Diese  Strukturierung von  Lernprozessen erreichte bei den
Informationstheoretischen Modellen eine technische Perfektion,76 bis hin
zu der Interpretation, dall Lernen als Sonderfall von gesteuertem Verhalten
und damit als Nachrichtenverarbeitung aufzufassen sei.”7

Das Bild der Nachrichtenverarbeitung als 'Einbahnstrale' wird
insbesondere durch die Kommunikationsforschung in Frage gestellt. Diese
unterstreicht als wesentliche Komponente menschlicher Kommunikation
thre Reziprozitit und

72 Vgl. Klafki, 1977, S. 32.

73 In der dialektisch-hermeneutischen Wissenschaftstheorie wird die Art des methodischen
Vorgehens nicht als Entscheidung gesehen, sondern als eine aus dem Gegenstand
abgeleitete Notwendigkeit, d.h. die Methode kann danach beurteilt werden, ob sie der
Sache angemessen ist oder nicht. Vgl. Zirz, 1979, S. 13.

74 Blankertz, 1977, S. 93. Im Gegensatz dazu stehen die 'informationstheoretische Didaktik' =
(nur) Methode oder auch die 'bildungstheoretische Didaktik' = (nur) Inhalt. So formuliert
Klaftki, 1977, S. 26, eine Gegenposition so: "In einer Anzahl von Arbeiten ... wird das
Verhéltnis der Ziel- zur Inhaltsdimension so dargestellt ..., als ob es sich dabei
grundsétzlich um ein Zweck-Mittel-Verhéltnis handle. Ich nenne diese Vorstellung
technizistisch. Themen erscheinen (wie iibrigens auch Methoden und Medien) als 'Mittel'
zur Realisierung der vorgéngigen, vermeintlich unabhéngig von den Themen for-
mulierbaren Ziele. Damit erscheinen 'Inhalte’ als im Prinzip beliebig austauschbar. - Diese
Vorstellung diirfte, jedenfalls fiir weite Bereiche der didaktischen bzw. curricularen
Problematik falsch sein."

75 Vgl. Klafki, 1977, S. 37. So sind Methoden immer (auch) mit Blick auf die beteiligten
Akteure zu wihlen. Eine 'reine' Ausrichtung an der Aufgabenstellung reicht nicht aus. Eine
'reine' Ausrichtung auf die Interaktion wére aber der Aufgabe unangemessen.

76 Die empirischen Bedingungen fiir Lernen, Unterricht und Verhaltenssteuerung und deren

Gesetzméfigkeiten standen im zentralen Interesse. Die Didaktik als Wissenschaft konnte
als Resultat hypothetische Sétze anbieten, in der Art: Wenn das Lernziel X erreicht werden
soll, dann ist so und so zu verfahren. Vgl. Blankertz, 1977, S. 53.
"Wenn man die Ziele, die erreicht werden sollen, als gegeben voraussetzt, dann sind die
zentralen Probleme der Erziehung technologischer Art. ... "Was kann getan werden, um das
Ziel x zu erreichen?" Brezinka, 1971, S. 85.

77 Vgl.Blankertz, 1977, S. 55.
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Wechselwirkung. Vor allem Watzlawik u.a. haben sich mit den Wirkungen
der Kommunikation, die Grundlage aller Methode(n) in der didaktischen
Situation ist, beschéftigt.
Sie haben fiinf Axiome der Kommunikation beschrieben:

- Es ist nicht moglich, nicht zu kommunizieren.

- Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt.

- Die Art der Beziehung ist abhidngig von der Interpunktion
(Zergliederung) der  Ereignisfolgen durch die einzelnen
Kommunikationspartner.

- Die menschliche Sprache besteht aus 'digitalen' (Sprache i.S. von
Schrift) und 'analogen' (Sprache als menschlicher Ausdrucksstil)
Ausdrucksformen.

- Zwischenmenschliche Kommunikation ist entweder symmetrisch
oder komplementér.78

Diese 'Axiome' geben eine Hilfe bei der Entwicklung und Beurteilung der
eigenen sowie der oppositionellen Kommunikationsform. Sie bilden damit
eine Anforderung an den Lehrer, der als Initiator und Impulsgeber iiber die
Methoden versucht, Ziele umzusetzen.

Piadagogische Methoden konnen m.E. damit der angemessen
Ausbalancierung von drei Polen dienen:79

den (vorgegebenen) Zielen

dem Lehrenden dem Lernenden
< >

2.3. Evaluation didaktischen Handelns

Evaluation bedeutet die systematische Untersuchung des Wertes und
Nutzens eines Gegenstandes, wobei, im Unterschied zum Bewerten im
Alltag, jedoch ein systematisch geplanter und zielgerichteter Aus- und
Bewertungsprozel unter Evaluation zu verstehen ist.80

78 Vgl. Fachlexikon, 1986, S. 506ff.

79 Im Unterschied zum didaktischen Dreieck (siehe z.B. Neven, P.: Medien und Arbeits-
mittel. In: Twardy, 1983, S. 450) bilden das/die Ziel/e und nicht der (Lehr-
Lern)Gegenstand das dritte Element.

Das Dreieck gleicht nur zufallig der Darstellung der themenzentrierten Interaktion (TZI)
nach Ruth Cohn.

80 Vgl. Selbstevaluation, 1996, S. 9f. Definition nach dem Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation (USA).
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Evaluation wird als Auswertung, Bewdhrungs-, Wirkungs- oder
Erfolgskontrolle von Verfahren, Programmen, Maflnahmen usw. in Bezug
auf Effektivitit und Effizienz eingesetzt.87

Haufig wird Evaluation nur mit Wirkungskontrolle gleichgesetzt, z.B.:
Bewirkt diese Drogentherapie Abstinenz? Das ist eine typische Frage einer
produktorientierten =~ Wirkungsforschung. Diese  Ergebnisse einer
produktorientierten  Evaluation sind oft nur von begrenztem
Informationswert.82 Da bei der Erbringung eines pddagogischen Angebots
soziale und kommunikative Prozesse eine groBBere Rolle erfiillen als z.B.
im Rahmen der Produktion von Waren (Ergebnisevaluation)83, sollten
auch die Komplexe der Konzeption, der Einrichtungskultur, der
Ausbildung und Motivation der Mitarbeiter, der zwischenmenschlichen
Beziehungen und der Ausstrahlung der Mitarbeiter auf Auftraggeber oder
Teilnehmer eigenstindig definiert werden84.

In den Sozialwissenschaften werden darum zusétzliche Dimensionen mit in
die Evaluation einbezogen:
- Voraussetzungen und Rahmenbedingungen (Strukturen),

- Prozesse und Verlauf,
- Ergebnisse und Auswirkungen

und bedienen sich dabei einer Vielfalt sozialwissenschaftlicher Konzepte
und Methoden.85 Jede Evaluation arbeitet auf der Grundlage systematisch
erhobener Informationen.86

81 Fachlexikon, 1986, S. 279.

Andere Begrifflichkeiten z.B. Bildungscontrolling stehen fiir &hnliche evaluative Ansétze.
Bildungscontrolling wird nach Weil} als eine permanente Aufgabe der Priifung, Bewertung
und Analyse des Bildungsprozesses verstanden. Bildungscontrolling ist damit mehr als nur
Berichtswesen, Statistik und Kostenrechnung. Es erfafit vielmehr alle Entscheidungsfelder,
angefangen von der Bedarfsermittlung iiber die Organisation von MaBnahmen bis zur
padagogischen Erfolgskontrolle und Transferférderung. Bildungscontrolling versucht,
soweit wie moglich und 6konomisch vertretbar, Bildungsprozesse quantitativ zu erfassen
und datenméBig zu steuern. Bildungscontrolling unterliegt jedoch nicht der Versuchung,
die Effizienz von Bildung ausschlieBlich quantitativ nachzuweisen. Neben
quantifizierbaren Indikatoren werden auch qualitative Aspekte und Bewertungen
einbezogen. Vgl. Weil}, 1994, S. 31, S. 32 fiir die Weiterbildung und Personalentwicklung
in Unternehmen.

82 Vgl. Heiner, 1992, S. 123.

83  Auch in der gewerblichen Wirtschaft wird die (punktuelle) Endkontrolle zunehmend von
komplexen prozeBbegleitenden Qualitdtsmanagementsystemen abgeldst. Ein solch
umfassendes System kann helfen, Fehler zu vermeiden bzw. bereits im Entstehen zu
erkennen und zu beheben und dadurch Verfahrensstérungen und Fehlerkosten erheblich zu
reduzieren. Gleichzeitig sollte ein durchdachtes QM-System einen permanenten
Verbesserungsprozefl gewiahrleisten. Vgl. Kegelmann, 1995, S. 1238.

84 Vgl. Dembski/Lorenz, 1994, S. 11.

85 Vgl. Fachlexikon, 1986, S. 279.

86 Vgl. Heiner, 1992, S. 123.
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Eine 'Kultur der Evaluation' pddagogischer Arbeit ist in der
Bundesrepublik noch nicht sehr weit entwickelt.87 Vielleicht hdngt das
auch mit dem Widerstand zusammen, den Erziehungspraktiker einer
uneingeschriankten Erforschung der Erziehungswirklichkeit leisten. Es gibt
Anzeichen dafiir, dal3 viele von thnen an wissenschaftlicher Evaluation
hochstens so weit interessiert sind, wie durch sie das eigene Verhalten, die
gewohnten erzieherischen Praktiken, die Zufriedenheit mit ihrer Leistung
und das verklérte Bild von der eigenen Institution nicht in Frage gestellt
werden. 88

Die Evaluation bzw. Selbst-Evaluation wird in der Literatur nicht
durchgingig8? als integraler und notwendiger Bestandteil der Didaktik
gesehen, vor allem, da Evaluation im hier verwendeten Sinne nicht auf
Lernerfolgskontrolle(n)90 beschriankt oder damit verwechselt werden darf.
Als wesentliches didaktisches Element zielt (Selbst-)Evaluation auf die
Uberpriifung des Lehrverhaltens i.S. von Lernenmachen.

Generell lassen sich zwei Dimensionen unterscheiden:

Formen und Methoden der (Fremd-)Evaluation und solche der Selbst-

Evaluation:
"Evaluation bedeutet, ein bestimmtes Projekt oder Programm
dahingehend zu hinterfragen, ob und mit welchem Aufwand die
Programmziele erreicht (bzw. nicht und warum nicht erreicht)
wurden und welche mehrdimensionalen: sozialen, ékonomischen,
politischen, etc. Wirkungen das Projekt/Programm auf einen vorher
bestimmten Praxis- oder Personenkreis hat."97

87 Vgl. Selbstevaluation, 1996, S. 7.

88 Vgl. Brezinka, 1971, S. 10 bezogen auf die Pddagogik generell.

89 Vor allem im Zusammenhang mit der Curriculum-Forschung hatte die Evaluation einen
hohen Stellenwert, aber eher im Sinne einer grundsitzlichen Uberpriifung bzw. Weiter-
entwicklung des Gesamt-Curriculums. Ausfiihrlich dazu Frey, 1980, S. 83ff. "Mit der Idee
des Curriculum verbanden sich schon bald die aus einem anderen theoretischen Kontext
erwachsenen Bestrebungen zur Entwicklung einer umfassenden Lehr-Lemn-Technologie.
So wurde der Didaktik auferlegt, alle fiir ein zielbezogenes und in seiner Effizienz
kontrollierbares Lernen entscheidenden Antecedensbedingungen zu einer Einheit, zu
einem 'System' zusammenzufiigen. Von nun an schien ausgemacht, Didaktik habe sich als
ein 'technisches System' (Moller/Mdller) zu konstituieren, sie habe - eingespannt zwischen
Planung und Evaluation - unter Riickgriff auf Taxonomien Lernziele zu operationalisieren
und - verpflichtet auf das Prinzip der Zweckrationalitdt - die zur Zielerreichung geeigneten
Arrangements zu entwerfen." Zabeck, 1982, S. 68.

90 Vgl. Selbstevaluation, 1996, S.11.

971 Liebald, 1996, S. 5. Liebald bietet einen guten Uberblick iiber die unterschiedlichen
Evaluationsansitze und Formen in der Jugendhilfe, weiterhin eine kommentierte Aus-
wahlbibliographie.
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Als systematische Nach-Denk- und Bewertungs-Hilfe macht die Selbst-
Evaluation Handlungen in pédagogischen Situationen reflektierbar,
diskutierbar und somit auch kontrollierbar. Das Ziel der Selbst-Evaluation
ist die Qualifizierung der beruflichen Handlungskompetenz der
Fachkrifte.92

Methoden der Selbst-Evaluation bieten damit sowohl fiir den Lehrer wie
auch fiir den Lerner eine Moglichkeit der strukturierten Selbstkontrolle,
die sich an (selbst) gesetzten Zielen orientiert.

(Selbst-)Evaluation liegt damit im Interesse eines Trigers wie auch eines
jeden Padagogen, der etwas iiber die Erreichung von vorgegebenen bzw.
selbstgesetzten Zielvorstellungen erfahren will in Bezug auf die Effizienz
und Effektivitdt des didaktischen Handelns. Die Evaluation kann Auskunft
dariiber geben, ob didaktische Entscheidungen erfolgreich realisiert
wurden oder nicht.93

Die Evaluation als Form der Erfolgskontrolle fiir Lernfortschritt und
Lehreffektivitdt stellt Ausgangslage und Ergebnis gegeniiber. Dabei sind
unterschiedliche Akzentuierungen moglich:

- Zum einen gibt es die Feststellung der Entwicklung und ihrer
mutmaflichen Griinde.

- Zum zweiten gibt es die Moglichkeit des Vergleiches und der
Bewertung zwischen Personen und Gruppen sowie zwischen
MaBnahmen und Einrichtungen.94

- Zum dritten besteht die Moglichkeit der Festlegung eines
Leistungskriteriums, welches erfiillt wurde oder auch nicht.95

Die Formen und Konzepte der Evaluation sollten der jeweiligen Situation
und Fragestellung entsprechend gewahlt werden, was -

92 Vgl. Spiegel, 1993, S. 124.
Von daher ist die Verortung der Antwortkategorie in Frage 14 nur bedingt richtig und kann
ebenfalls unter Aspekten der Qualitdtssicherung (Frage 21) gesehen werden. Zunéchst
pocht die Selbst-Evaluation auf ein ,,Mehr* an gesicherter Information, um dann eine
sachliche Auseinandersetzung mit den Zielen und Kriterien professionellen Handelns
einzuleiten. Vgl. Heiner, 1992, S. 123.

93 Vgl. Jongebloed/Twardy, 1983b, S. 196.
"Unterrichten und Erziehen erfordern wie jede pddagogische Arbeit einen stindigen Re-
flexions- und RiickkopplungsprozeB3, um addquate Handlungsformen fiir die Problemlagen
des padagogischen Alltags zu finden." Selbstevaluation, 1996, S. 16.

94 Vgl. Schulz, 1980, S. 77.

95 Vgl. zur Problematik und zu Testverfahren: Jongebloed, 1983, S. 599ff.
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je nach Zieldefinition und Operationalisierung - ein schwieriges
Unterfangen96 ist.

Mit den verschiedenen Akzentuierungen sind auch verschiedenartige
Interessen verbunden, die von unterschiedlichen Akteuren eingefordert
werden. Das fiihrt zu der Vermutung, dal3 verschiedene Interessenten je
anders gelagerte FErwartungen an Evaluation haben und dabei
verschiedenartige Ebenen der didaktischen Intervention in den Mittelpunkt
thres Interesses riicken. Damit konnen auch die -eingesetzten
Instrumentarien der Evaluation einen Hinweis auf die angezielte Ebene
geben. Das findet sich auch in der Handhabung durch die katholischen
Trager wieder (siehe Kapitel VI. 2.4 und 3.5).

Wenn Kriterien fiir Giite und Erfolg der Mallnahmen bestimmt werden,
geht man dabei immer von Wirkungszusammenhédngen und Effekten der
geleisteten Arbeit aus. Dabei darf jedoch nicht libersehen werden, daf3 die
Zusammensetzung der Teilnehmer oder ganz andere Faktoren fiir der
Erfolg z.B. Berufsabschluf3 ursidchlich sind, die durch die MaBBnahme selbst
nur eingeschrankt bzw. gar nicht beeinflult werden kénnen, wie z.B. die
allgemeine Arbeitsmarktlage. Damit ergibt sich bei der Erfolgsfeststellung
und -messung ein Dilemma. 97

3. Zusammenfassende Ergebnisse

Die Zielgerichtetheit stellt ein wichtiges, wenn nicht sogar das entschei-
dende Kriterium fiir didaktische Prozesse dar. Die zielbewullte didaktische
EinfluBnahme {iberldft die Lernerfahrungen nicht dem Zufall, sondern ar-
rangiert sie:
Didaktik gestaltet Situationen, in denen bestimmte
Lern-Erfahrungen ermdglicht werden.98

Die Didaktik stellt in der Sequenz von

Zielen - Inhalten - Methoden - Evaluation
eine Strukturform zur vorbereitenden Gliederung und zur nachtrdglichen
Reflexion von zielgrichteten pddagogischen

96 "Manche Ziele entzichen sich freilich mdglicher Erfolgskontrolle, teils prinzipiell, weil sie
so allgemein, vage oder hochtrabend gefaf3it sind, daB3 sie keine operationable Behandlung
zulassen, teils nur faktisch fiir den Lehrer, weil sie sich auf ein gewiinschtes Verhalten
beziehen, welches der Lernende erst nach Ende seiner Schulzeit bewidhren oder vermissen
lassen kann." Blankertz, 1977, S. 92f.

97 Vgl. Plath/Kénig/Jungkunst, 1996, S. 248.

98 In Anlehnung an Prenzel/Schiefele, 1986 ,S. 108.
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Handlungen bereit.99 In der Kennzeichnung als Strukturierungshilfe des
Lehrens oder des Lernenmachens gilt das fiir das Lehren und Lernen an
Schulen genauso wie an Volkshochschulen, Fahrschulen oder bei der
Gestaltung von MaBnahmen der Jugendberufshilfe. 100

Die Problemstellung der Didaktik 148t sich durch die Grundfrage
umschreiben, ob die Organisations- und Vollzugsformen des Lehrens ein
addquates Lernen ermoglichen101, welches die in den Blick genommenen
Ziele auch erreicht.

Das Profil der Didaktik zeigt sich darin, wenn sie als eine Form zur

Strukturierung von Lehr-Lernprozessen in Interaktionssituationen

begriffen wird.102 In diesem Sinn wird sie auch in der Arbeit verwendet:
"Das wahre Gewicht und die Problematik der Methodendimension
im Kontext der Didaktik zeigen (im Original zeigt, F.S.) sich ...,
wenn man Unterrichtsmethoden als Formen der Strukturierung von
Lernprozessen im Zusammenhang der Erkenntnis reflektiert, daf3
Unterricht ein Interaktionsgeschehen, ein Beziehungsgeflecht
wechselseitiger Wahrnehmungen, Erwartungen, Kommunikationen,
Beeinflussungen, Handlungen zwischen den am Unterricht betei-
ligten Personen ist."103

Dadurch erhilt die didaktische Situation die Bedeutung einer besonderen
sozialen Beziehung von unterschiedlichen Interessen, die sich in der Ein-
bindung in einem konkreten sozio-kulturellen und geschichtlichen Zusam-
menhang (Einrichtung) als ein (bewuft) strukturierter und arrangierter
sozialer Austausch vollzieht.

Das jeweilige Verhalten der beteiligten Akteure kann also nicht als das
Produkt passiver Unterordnung unter Leitungsvorgaben oder -einer
einfachen Konditionierung durch das Organisationssystem gedeutet
werden. Es ist das Ergebnis einer aktiven Wahl zwischen mehreren
moglichen Strategien. 704

99 Die Vorstellungen dariiber, was unter ‘Didaktik’ verstanden wird, variieren jedoch. Das
geht bis hin zu der Vorstellung, da der Gegenstandsbereich der Didaktik bestimmt werden
kann durch die Fragen, wer - was - wann - wo - wie - mit wem - womit - warum - und wozu
lernen soll. Vgl. Jank/Meyer, 1991, S. 199.

100 In Anlehnung an Jank/Meyer, 1991, S. 16.

101 Vgl. Klafki, 1977, S. 32.

102 vgl. Klafki, 1977, S. 33.

103 Klafki, 1977, S. 33.

104 Vgl. Crozier/Friedberg, 1979, S. 4.
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IV. Junge Menschen im Ubergang Schule - Arbeitswelt

Dieses Kapitel soll die Situation junger Menschen im Ubergang von der
Jugend in die (Erwachsenen-)Gesellschaft ausleuchten. Besonderes
Gewicht wird dabei auf die Situation der Jugendlichen gelegt, die diesen
Ubergang nicht problemlos bewiltigen: nimlich diejenigen, die
benachteiligt werden bzw. sind.

Der Begriff Ubergang wurde gewihlt, um deutlich zu machen, daB die
jungen Menschen nicht in ihrer momentanen Situation verharren kénnen
(und sollen). Der eine Lebensabschnitt (allgemeinbildende) Schule ist
beendet und der angestrebte bzw. vorgestellte Zielpunkt Arbeitswelt ist
prasent - wenn auch oft nicht subjektiv bewult.

Neben den personlichen Erfahrungen, die die jungen Menschen bei der
Bewiltigung des Ubergangs machen, ist diese Lebensphase maf3gebend fiir
thren gesamten weiteren Weg in die Gesellschaft?.

Die Situationen im Ubergang stellen i.d.R. an die Jugendlichen vollig
neue, unbekannte Anforderungen, auf die sie weder von den Eltern noch
von der Schule ausreichend vorbereitet wurden und in denen sie weitge-
hend ohne Unterstiitzung seitens der Eltern auskommen miissen.2

Dieser ProzeB des Ubergangs ldBt sich beschreiben aus dem biographi-
schen Blickwinkel eines jungen Menschen, der mit unterschiedlichen Per-
sonen und Institutionen in Berithrung kommt. Dabei richtet sich der Fokus
vor allem auf die Konstellationen, in denen der junge Menschen Kontakt
zur Arbeitswelt bekommt.

In der Abfolge des Ubergangs von der Schule in die Arbeitswelt konnen
stechen:  Berufsorientierung, Berufsvorbereitung, Berufsausbildung,
(qualifizierende) Beschéftigung bis hin zur (beruflichen) Erwerbsarbeit.3

Jugend existiert zwar als eigenstdndiger Lebensabschnitt, ist jedoch immer
verwiesen auf die gesellschaftlich zugestandene Einbindung und
Verortung. Jugend bedeutet somit ein Doppeltes:

7 "Die Weichenstellungen im Ubergang von der Schule in den Beruf haben fiir die beruf-
liche Karriere einen fast endgiiltigen Charakter. ..., (so, F.S.) daB es sich nicht nur um
kurzfristige Deprivationen, sondern um eine Benachteiligung auf Dauer handelt ..."
Raab/Rademacker, 1994, S. 5.

2 Vgl. Hensge, 1985, S. 20.

3 Vgl. Braun, 1993, S. 7.
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subjektive biographische Lebensphase und gesellschaftliche bestimmte
Lebenslage.4

Die gesellschaftliche Vorstellung geht von einer zeitlichen Strukturiertheit
des Lebenslaufes und der jeweiligen Lebensphasen, also auch der Jugend,
aus. Diese ist bestimmt von einem einfachen Denkmodell:

Der Lebenslauf wird darin als Aufeinanderfolge von Rollen und wech-
selnden Rollenkonstellationen angesehen. Der Durchgang jedes Einzelnen
durch die Stadien und Uberginge des Lebenslaufs gelingt in relativ
dhnlichem Lebensalter und unter relativ dhnlichen Bedingungen, weil es
einen sozial giiltigen ‘Fahrplan’ gibt, an den sich alle bei Androhung von
Sanktionen oder von Nachteilen zu halten haben. Es handelt sich um ein
System sozialer Zwénge: Konsensuelle Erwartungen mit stirkerer oder
schwicherer Sanktionsandrohung machen den Kern des Aufbaus dieser
gesellschaftlichen Altersschichtung’ aus. Abweichungen von dieser
‘Zeitstruktur des Lebens’ - sei es ein Versdumnis des angemessenen Alters
fiir einen Statusiibergang - ziehen in den meisten Féllen Sanktionierung
oder langwirkende Benachteiligungen nach sich.5

Dieses Altersnormen-Modell stammt aus der Theoriestromung des
Strukturfunktionalismus und ist besonders denjenigen plausibel, die aus
dieser Theorietradition heraus denken oder mindestens mit ihr die
Vorstellung teilen, die Ordnung des Sozialen sei vor allem normativ
garantiert.6 Im Gegensatz zu den Grundannahmen dieser struktur-
funktionalistischen Lebenslaufforschung zeigen aber Untersuchungsergeb-
nisse, dal} Altersnormen als

4 Vgl. Jugend'97, 1997, S. 13.

5 Vgl. Fuchs-Heinritz/Kriiger, S. 9, 1991.
"Das Altersnormen-Konzept vom Lebenslauf und insbesondere vom Ubergang zum
Erwachsenenalter sei simplifizierend, empirisch ohne rechte Evidenz und forschungs-
strategisch eher irrefiihrend, hat Marini (1984) vorgebracht. Sie stellt (bezogen auf Studien
zum Ubergang von der Jugend in den Erwachsenenstatus) klar, daB RegelmiBigkeiten
beim Durchgang vieler durch die Lebenssituationen kein Beleg fiir die Wirkung von
Normen ist. RegelmiBigkeiten konnen (auch) zuriickgehen auf 'customs', auf in der
Sozialisation internalisierte Lebenspléne, schlieflich auch auf die Verfiigbarkeit von
anstehenden neuen Rollen (man denke an Arbeitslosigkeit)." Fuchs-Heinritz/Kriiger, S. 12,
1991.
Fuchs-Heinritz/Kriiger stellen demgegeniiber als erstes und wichtigstes Ergebnis mit ihrer
Untersuchung die Vielfalt von Bewegungsformen fest, mittels derer Jugendliche heute
ihren Weg durch die Jugendphase gehen: ein iibergreifend-gemeinsames Raster einer
Ordnung im Ablauf von Ereignissen, Handlungen und Erfahrungsfeldern, das diese
unterschiedlichen Wege fassen konne, gebe es nicht. Vgl. Fuchs-Heinritz/Kriiger, S. 220,
1991.

6  Vgl. Fuchs-Heinritz/Kriiger, 1991, S. 10.



IV. Junge Menschen im Ubergang Schule - Arbeitswelt 63

Fahrpline fiir den Weg durch die Jugendphase keinen zentralen
Stellenwert flir die Jugendlichen selbst haben.”

Mit Blick auf die normative Kraft der gesellschaftlichen Ziele wird
dennoch dieses Modell der zeitlichen und richtungsméfBigen
Strukturiertheit beibehalten. Das Bild des (zielgerichteten) Ubergangs
Schule - Arbeitswelt wird bei den folgenden Uberlegungen den
Orientierungsrahmen abgeben.

Dabei wird deutlich werden, daB der Ubergang (=Jugend)8 von der
(allgemeinbildenden)  Schule (=Kindheit) in das Erwerbsleben
(=Erwachsenendasein) fiir die Jugendlichen der erste Schritt auf einem
unsicheren Terrain ist. Anders als bisher wird ihnen hier ein eigenstdndiger
Schritt abverlangt. Bestimmende und begleitende Strukturen wie
Elternhaus oder Schule treten zuriick. Je nach bisheriger Sozialisation oder
Personalisation meistern junge Menschen diesen Schritt ganz
unterschiedlich - nicht zuletzt davon beeinflu3t, welche Unterstiitzung sie

erfahren und welche Rahmenbedingungen die Gesellschaft flir sie bereit
hilt.

Der Wechsel zwischen den Sozialsystemen (Allgemeinbildung -
Berufsausbildung - Arbeitswelt) wird somit zu einem ungewissen,
unsicheren (offenen) Ubergang.

Diese UngewiBheit wird noch dadurch verstéirkt, da3 die Systeme im Fluf3
und keine statischen Konstrukte sind. Es findet sowohl ein Wandel an den
beiden 'Ufern' des Ubergangs statt, aber auch innerhalb des
Berufsausbildungssystems selbst. Diese Verdnderungen werden sich
zweifellos auch auf das (Ausbildungs-) Verhalten der jungen Menschen
auswirken.9

1. Bedingungen des Ubergangs

In Anlehnung an Kapitel III. sollen zundchst die konkreten
Bedingungsfelder néaher beleuchtet werden: die anthropologisch-
psychologischen Dimensionen der Jugend sowie die sozio-kulturellen
Voraussetzungen der gesellschaftlichen Dimension. Zusétzlich wird die
Zieldimension gesellschaftliche Integration unter den Bedingungen
behandelt, da auch diese vom Standpunkt des einzelnen Pddagogen wie
auch der Triager zu den gesellschaftlich vorgegebenen Voraussetzungen
gehort und damit nicht in ihrer Verfiigungsgewalt steht.

7 Vgl. Fuchs-Heinritz/Kriiger, 1991, S. 235.

8  Jugend wird insgesamt als 'Statuspassage' d.h. als eine spezifische Entwicklungsaufgabe
definiert: als Vorbereitung auf die 'Erwachsenenexistenz'. Vgl. Miinchmeier, 1994, S. 117.

9  Vgl. Raab, 1997, S. 3.
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Solch eine wertende Analyse der historischen Situation gehort nach
Brezinka zu den Aufgaben der Praktischen Pddagogik, da dabei ein groBBer
Spielraum fiir die Auswahl sowie die Interpretation der Tatsachen bleibt.
Man kann nie fiir einen Standpunkt beanspruchen, er sei der richtige oder
der einzig mogliche. 70

1.1. Gesellschaftliche Vorgaben und Orientierungen

Der gesellschaftliche Kontext ist deshalb eine relevante Orientierung, weil
die Institutionen, mit denen junge Menschen in Beriihrung kommen, sich
nicht losgeldst von der sie umgebenden Gesellschaft entwickelt haben und
heute funktionieren, sondern vielmehr als Rahmenbedingungen fiir den
Einzelnen (vgl. S. 57) unvermeidlich sind. 1

Erste Hinweise und Vorgaben fiir den gesellschaftlichen Rahmen lassen
sich aus Gesetz und Rechtsprechung herleiten.

Eine positive Verpflichtung des Staates zum Handeln wird aus den
Grundrechten hergeleitet. Das heift, Gesetzgebung, vollziehende Gewalt
und Rechtsprechung haben alles zu tun, um die Grundrechte zu
verwirklichen, auch wenn hierauf ein individueller subjektiver Anspruch
nicht besteht. 72

Die Grundrechte des Art. 12 GG, die sich direkt mit der Berufsfreiheit
beschiftigen’3, sind unmittelbar geltendes Recht, also nicht nur
Programmsatz oder blofle Bindung des Gesetzgebers. Dennoch gewéhrt
Art. 12 GG ebensowenig ein subjektiv-6ffentliches (einklagbares) Recht
auf Schaffung neuer Ausbildungsstétten wie ein gerichtlich durchsetzbares
Recht auf Arbeit. Die durch Art. 12 GG gewihrleisteten Grundrechte
dienen allgemein der freien Entfaltung der Personlichkeit. 74

10 Vgl. Brezinka, 1971, S. 197ff.

11 Vgl. Berger/Luckmann, 1980, S. 58f. Vgl. Miinchmeier, 1994, S. 117.

12 Vgl. Miinch/Kunig, 1992, S. 33.
"Als zu weitgehend ist die Auffassung (...) abzulehnen, der Staat miisse zur Grund-
rechtsverwirklichung die rechtlichen und faktischen Voraussetzungen schaffen, die dem
einzelnen die reale Moglichkeit der Grundrechtsausiibung er6ffneten, z.B. fiir so viele
Lehrstellen zu sorgen, dafl jeder Bewerber wenigstens die reale Chance habe, liberhaupt
einen einzigen Ausbildungsplatz zu finden." Miinch/Kunig, 1992, S. 716.

13 Grundgesetz Art. 12 (Berufsfreiheit)
"(1) Alle Deutschen haben das Recht, Beruf, Arbeitsplatz und Ausbildungsstitte frei zu
wihlen. Die Berufsausiibung kann durch Gesetz oder aufgrund eines Gesetzes geregelt
werden."

14 Vgl. Miinch/Kunig, 1992, S. 703.
"Ebenfalls begriindet Art. 12 I kein subjektives 'Recht auf Arbeit' gegeniiber dem Staat i.S.
eines Anspruchs auf Zuweisung von Arbeitspldtzen oder auf die zur Realisierung eines
solchen Rechts erforderlichen staatlichen Mafinahmen ..." Miinch/Kunig, 1992, S. 716f.
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Uber das Grundgesetz hinaus wird die jeweilige Bundesregierung noch
durch das Gesetz zur Forderung der Stabilitit und des Wachstums der
Wirtschaft vom 8. Juni 196775 sowie durch das Arbeitsforderungsgesetz
vom 25. Juni 196976 zu aktivem Handeln verpflichtet. Als Problem muf3
hierbei gesehen werden, daBl die dort verwendeten Zielformulierungen
nicht operationalisiert sind. 77

Diese positive Verpflichtung unserer Rechtsordnung wird aber z.Zt. insb.
durch die Arbeitslosigkeit als gesamtgesellschaftliche Problemlage einer
Belastungsprobe unterzogen.

Das macht eine Erorterung der gesellschaftlichen Diskussion {iber
Ursachen und Losungswege notwendig. Im sozialwissenschaftlichen bzw.
gesellschaftlichen Diskurs iiber den Umgang mit der Arbeitslosigkeit sind
z.B. folgende Argumentationsweisen im Gespréch:

1. Variante

Die Ausgrenzung aus dem System der beruflichen Erstqualifizierung und
dem ersten Arbeitsmarkt stelle nur eine voriibergehende Episode dar, die
durch eine zukiinftige Entspannung auf dem Arbeitsmarkt oder durch
'Reifung' der Person mittelfristig iberwunden werden kann. Die Normalitét
eines Erwerbslebens wird als erreichbar angesehen. Ubergangshilfen
erfiillen in diesem Kontext grundsétzlich immer die Funktion, Notzeiten zu
tiberbriicken, Chancen offen zu halten und - wenn Zeit und Arbeitsmarkt
reif sind - Perspektiven zu er6ffnen und Zuginge zu erschlieen.

15 Gesetz zur Forderung der Stabilitit und des Wachstums der Wirtschaft vom 8. Juni 1967,
§1:
"Bund und Lénder haben bei ihren wirtschafts- und finanzpolitischen Mafinahmen die
Erfordernisse des gesamtwirtschaftlichen Gleichgewichts zu beobachten. Die Mainahmen
sind so zu treffen, daf sie im Rahmen der marktwirtschaftlichen Ordnung gleichzeitig zur
Stabilitdt des Preisniveaus, zu einem hohen Beschéftigungsstand und auBenwirtschaftli-
chem Gleichgewicht bei stetigem und angemessenen Wirtschaftswachstum beitragen."

16 Arbeitsforderungsgesetz vom 25. Juni 1969, §1:
"Die MaBnahmen nach diesem Gesetz sind im Rahmen der Sozial- und Wirtschaftspolitik
der Bundesregierung darauf auszurichten, dal ein hoher Beschéftigungsstand erzielt und
aufrechterhalten, die Beschéftigungsstruktur stéindig verbessert und damit das Wachstum
der Wirtschaft gefordert wird."
§2:, Abs. 1: "Die MaBlnahmen nach diesem Gesetz haben insbesondere dazu beizutragen,
dal weder Arbeitslosigkeit und unterwertige Beschiftigung noch ein Mangel an
Arbeitskriéften eintreten und fortdauern."
Diese Rechtsgrundlage wird sich aber nach dem seit 1. April 1997 geltenden AFRG zum
01.01.1998 verdndern, da die Zielformulierung veridndert und auf den Ausgleich von
Angebot und Nachfrage am Arbeitsmarkt beschrankt wurde.

17 Vgl. Friedrich/Wiedemeyer, 1994, S. 56.
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2. Variante

Die Ausgrenzung vom Arbeitsmarkt sei die Folge 'ererbter sozialer
Benachteiligung'. Hilfsangebote konnen von den Arbeitslosen trotz guten
Willens nicht wirksam wahrgenommen werden. Hierzu zdhlen auch die
'freiwilligen Aussteiger'. Ziel aller Bestrebungen der Jugendlichen selbst
sei die Optimierung einer Kombination von Inanspruchnahme von
Transferleistungen und von nach Moglichkeit nicht abgabepflichtiger
Arbeit.

3. Variante

Die Ausgrenzung aus dem Regelsystem und der Normalitit wird als
tendenziell dauerhaft angesehen. Ubergangshilfen haben in diesem
Kontext eher eine sozialpolitische als eine arbeitsmarktpolitische Funktion,
d.h. sie sollen die Ausgrenzung sozial vertrdglich 'abfedern'. Betroffen
wiren nach diesem Konzept alle Personen ohne addquate Voraussetzungen
fiir den Arbeitsmarkt. 78

Insbesondere die 3. Variante scheint aufgrund der Rahmenbedingungen
z.Zt. eine ausgepragte Vorrangstellung einzunehmen: Arbeitslosigkeit,
Warteschleifen, Umwege und Zwischenbeschéftigungen gehoren fiir eine
grole Gruppe von jungen Menschen zur ‘'normalen Situation'.
Sozialpolitisch scheint man dies unter der Rubrik 'zumutbar'
einzuordnen. 79

Arbeitslosigkeit stellt aber nicht nur ein individuelles Problem der
Arbeitslosen dar. Begreift man Arbeit nicht nur als notwendiges Ubel zum
Zwecke der Existenzsicherung, sondern als Moglichkeit der personlichen
Entfaltung, z.B. wie in der Katholischen Gesellschaftslehre, so wird
deutlich, daB Arbeitslosigkeit auch als Beschrinkung bei der
Wahrnehmung von Grund- oder Personlichkeitsrechte aufgefafit werden
kann.20 Damit ist der Verantwortungsbereich des Staates und der
Gesellschaft angesprochen.
"Langer anhaltende Arbeitslosigkeit ist eine Verletzung der
Menschenwiirde. Dies gilt besonders in einem Kulturkreis, in dem
Arbeit eine vorrangige Quelle von Lebenssinn ist. ... In einer Gesell-
schaft, die sich als Leistungsgesellschaft versteht, sind Arbeit und
Leistung eng miteinander verkniipft. Arbeit wird zur sozialen Norm:
Nur wer arbeitet, ist niitzlich fiir die Gesellschaft."27

18 Vgl. Schifer, 1993, S. 17f.

19 Vgl. Miinchmeier, 1994, S. 119.

20 Vgl. Friedrich/Wiedemeyer, 1994, S. 13.
21 Friedrich/Wiedemeyer, 1994, S. 32.



IV. Junge Menschen im Ubergang Schule - Arbeitswelt 67

In der staatlichen Bildungspolitik werden u.a. die Bemiihungen um die

Einlosung der o.g. Verpflichtungen deutlich, wie ein fritherer

Bildungsminister formulierte:
"Alle Jugendlichen miissen die reale Chance haben, sich ent-
sprechend ihren personlichen Féhigkeiten und Neigungen
entwickeln zu konnen. Wir sind es den jungen Menschen in unserem
Lande schuldig, ihnen eine ermutigende Perspektive zu geben und
thnen das Vertrauen in unsere freiheitliche Gesellschaftsordnung zu
erhalten."22

Dieses Ziel, allen Jugendlichen, die dies wiinschen, den Ubergang von der
Schule in eine qualifizierte Berufsausbildung zu ermoglichen, steht unter
einer doppelten Herausforderung:

Einerseits geht es um die Sicherung eines angemessenen Bildungsangebots
entsprechend der Vielfalt der individuellen Bildungswiinsche,
Begabungen, Neigungen, Fahigkeiten und Vorbildungen,

andererseits sind aber auch bedarfsgerechte Qualifikationen zu vermitteln,
die auch reelle Beschiftigungschancen erdffnen und den Ubergang an der
zweiten Schwelle ermoglichen.23

Die Enquetekommission des Bundestages "Bildung 2000" sieht eine
Aufgabe des Bundes und der Bildungspolitik im Zusammenhang mit der
Frage, wie sich Jugendliche auf die Ubernahme von Verantwortung in
Arbeit und Beruf vorbereiten konnen:
"Bildungspolitik mufl davon ausgehen, dall Erwerbsarbeit gegeniiber
anderen gesellschaftlichen Bereichen wie Freizeit und informelle
Arbeit fiir die ganz tiberwiegende Mehrheit der Bevolkerung ... eine
zentrale Bedeutung hat. Von der Realisierung des Berufswunsches
hingt fiir das Individuum auch die Mdglichkeit zur Entfaltung in
anderen Lebensbereichen ab. Die Erwerbsarbeit und sie pragende
Prinzipien ... dominieren in der Industriegesellschaft derart, daf3 ein

22 Ortleb, 1993, S. 20.
"Ziel der Berufsbildungspolitik muf3 es daher sein, mdglichst allen Jugendlichen eine
qualifizierte Ausbildung zu ermdglichen." BLK, 1993, S. 3. Eine dhnliche Empfehlung gab
schon der Gesprichskreis Bildungsplanung des Bundesministers fiir Bildung und
Wissenschaft zur Qualititsverbesserung der beruflichen Bildung am 10.02.82. Vgl. Liibke,
1989, S. 146.
"Das Recht auf Bildung und Ausbildung ist als soziales Grundrecht in die Verfassung und
als individuell einklagbares Recht im Berufsbildungsgesetz festzuschreiben. Dieses Recht
muf} von Staat und Wirtschaft gewéhrleistet werden. Es muf3 auch von Erwachsenen in
Anspruch genommen werden kénnen." Empfehlung 1/47 aus: Zukiinftige Bildungspolitik,
1990b, S. 65.

23  Vgl. Zukiinftige Bildungspolitik, 1990b, S. 64.
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Sinndefizit zu entstehen droht, wo Lebenszeiten nicht mehr von der
Erwerbsarbeit ausgefiillt sind." 24

Dementsprechend sollte eine "Berufsbildungspolitik, die allen Ju-
gendlichen und Erwachsenen eine qualifizierte berufliche Ausbildung
ermoglichen will, ... fiir alle jene, die dies in der Normalpraxis unseres
beruflichen Bildungswesens nicht erreichen konnen, zusitzliche Forderung
und Unterstlitzung zur Erlangung eines qualifizierten Ausbildungsab-
schlusses und gegebenenfalls auch zur Sicherung ihrer Integration in
Beschiftigung bereitstellen." 25

Dall es zur Abfederung von Arbeitsmarkt- und Beschéftigungskrisen
sozialstaatlicher Interventionen bedarf, ist wegen des Offentlichen
Charakters der beruflichen Bildung in Deutschland hinsichtlich ihrer
Legitimation kaum bestritten.26 Somit besteht eine Aufgabe der staatlichen
Bildungspolitik darin, die individuellen Bildungsvoraussetzungen fiir
einen moglichst unproblematischen Ubergang in das
Beschiftigungssystem zu sichern und damit die Beschéftigungschancen
eines jeden zu verbessern.27

Die inhaltliche Gestaltung sowie die Erfolgsmessung einer solchen
Berufsbildungspolitik lassen sich daher u.a. aus dem expliziten Ziel einer
umfassenden und dauerhaften Integration auch von Problemgruppen ins
Beschiftigungssystem ableiten. 28

Wie alle westlichen Industrienationen befindet sich auch die Bundesre-
publik Deutschland auf dem Weg zu einer Dienstleistungsgesellschaft.
Diese Entwicklung  geht  einher mit  deutlich  hdheren
Qualifikationsanforderungen an zukiinftige Arbeitskréfte.29

In die Kategorien formaler Ausbildungsabschliisse iibersetzt, bedeutet dies,
daBB der Arbeitskriftebedarf an Personen mit einer abgeschlossenen
Berufsausbildung oder Hochschulausbildung weiter ansteigen wird. Diese
Entwicklung geht zu Lasten des Arbeitskréiftebedarfs von Personen ohne
formalen AusbildungsabschluBB, deren Anteil in der Zukunft deutlich
zuriickgehen wird. 30

24 Zukiinftige Bildungspolitik, 1990a, S. 66.
25 Zukiinftige Bildungspolitik, 1990b, S. 65.
26 Vgl. Raab/Rademacker, 1994, S. 6.

27 Vgl. Liibke, 1989, S. 147.

28 Vgl. Gliicklich, 1991, S. 28.

29 Vgl. BLK, 1993, S. 14.

30 Vgl. BLK, 1993, S. 16.
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Die arbeitsinhaltlichen und arbeitsorganisatorischen Veridnderungen
werden Riickwirkungen auf die beruflichen Qualifikationsanforderungen
haben und vermutlich andere bzw. erweiterte Qualifikationsanforderungen
an die Erwerbstitigen stellen. Drei Typen von Fahigkeiten und
Kenntnissen kennzeichnen die angenommenen Anforderungen an die
kiinftigen Erwerbstatigen:

- Grundlegende fachbezogene Kenntnisse und Fahigkeiten, die in ver-

schiedenen Berufen/Arbeitsbereichen gebraucht werden,

- arbeitsmethodische und technikbezogene Qualifikationen,

- personlichkeitsbezogene, d.h. soziale, intellektuelle und moti-
vationale Fihigkeiten.37

Es sind die gesellschaftlichen Bilder von Jugend, in denen Erwartungen
und Befiirchtungen der Erwachsenen-Gesellschaft zum Ausdruck kommen.
Je nach Einschitzung der Jugend als 'Hoffnungstrager', 'Risiko', "Trager
des Status-Quo' oder als 'Dialog-Partner'32 haben diese Jugendbilder
unterschiedliche praktische Folgewirkungen fiir das Verhiltnis der
Erwachsenen-Gesellschaft zur Jugend.

1.2. Bezugspunkte der Triiger

Die Trager der Jugendsozialarbeit erbringen nach ihrem jeweiligen
Selbstverstidndnis die Angebote flir benachteiligte junge Menschen. Auf
der Bundesebene existiert bereits seit 1949 der Zusammenschlul3 der
Tragergruppen und der Landesarbeitsgemeinschaften in  der
Bundesarbeitsgemeinschaft Jugendsozialarbeit - Jugendautbauwerk, BAG
JAW.33

Die katholischen Triager der Jugendsozialarbeit, die spéter noch
differenziert betrachtet werden, haben sich unter dem Dach der
Bundesarbeitsgemeinschaft Katholische Jugendsozialarbeit
zusammengefunden. Sie betonen eine Eigenstindigkeit "in ihrer
Wertgebundenheit, ihren Zielsetzungen, der eigenverantwortlichen
Gestaltung ihrer Organisationsstruktur, der Anstellung von Mitarbeiter/-
innen und der Durchfiihrung von Aufgaben sowie der Einbringung von
eigenen finanziellen Mitteln" 34,

37 Vgl. BLK, 1993, S. 18f. "Neben den fachspezifischen Kenntnissen und Fertigkeiten, die
nach wie vor einen wichtigen Stellenwert haben, gewinnen fach- und berufsiibergreifende,
auBerfachliche Fahigkeiten und soziale Qualifikationen (sog. 'Schliisselqualifikationen')
zunehmend an Bedeutung. " A.a.O.

32 Hafeneger, 1996, passim.

33 Vgl. Handbuch fiir Triiger, 1995, S. 18. Vgl. Schier, 1995, S. 388.

34 Informationen zur Katholischen Jugendsozialarbeit, 1993, 0.S. (S. 2).
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Obwohl die katholischen Trager nicht mit der ‘Amtskirche’ (Kirche als
Institution) gleichzusetzen sind35, haben sie doch eine gemeinsame,
verbindliche Wertebasis:

Dies ist die Katholische Soziallehre.36 Sie 148t sich beschreiben als die
Gesamtheit aller Lehraussagen der katholischen Kirche iiber sdmtliche
Bereiche und Probleme des menschlichen Soziallebens. In pastoralen
Anweisungen (Enzykliken, Lehrschreiben) wird diese Betrachtungsweise
zum Ausdruck gebracht.37

Nell-Breuning, als ihr Nestor in Deutschland, bezeichnet als Soziallehre
der katholischen Kirche, "die Lehre dariiber, wie wir unser
Zusammenleben in der menschlichen Gesellschaft zu verstehen,
einzurichten und zu ordnen und wie wir uns als groBBe oder kleine
gesellschaftliche Gruppen, aber auch als einzelne in der Gesellschaft zu
verhalten haben". Diese Lehre bestehe nicht aus ewigen Wahrheiten,
sondern entwickle sich selbst mit der fortschreitenden Entwicklung der
Dinge. Die kirchenlehramtlichen Verlautbarungen iiber gesellschaftliche
und wirtschaftliche Erscheinungen seien immer im geschichtlichen
Zusammenhang zu sehen. 38

Der Ankniipfungspunkt der Fragestellung zur Soziallehre liegt
insbesondere in der Sozialenzyklika Laborem Exercens, in der die
Arbeitswelt und die Arbeit des Menschen eine umfassende Wiirdigung und
Anerkennung erfahren.39

Die Enzyklika greift friilhere AuBerungen der Sozialverkiindigung40 auf,
setzt jedoch auch eigene und neue Akzente. So ist z.B. das Prinzip des
Vorrangs der Arbeit vor dem Kapital differenziert dargelegt. Es wird keine
ideale gesellschaftliche oder wirtschafts

35 Die Trigerschaft von Kirchengemeinden ist die Ausnahme. In der Regel sind die
katholischen Tréger rechtlich selbstéindige Institutionen, die eine Anerkennung durch die
regionale oder di6zesane Kirchenstruktur erfahren bzw. von diesen auch einen Teil der
Mittel erhalten.

36 In den Aussagen der Katholischen Soziallehre wird eine bestimmte Auffassung vom
Menschen in der Welt entwickelt und vertreten. Die ‘Katholische Soziallehre’ als fest-
umrissenes System von Lehrsédtzen und Regelungen mit Allgemeinverbindlichkeit gibt es
nicht.

37 Vgl. Hartfiel, G./Hillmann, K.-H., Worterbuch der Soziologie, S. 116, 3. Aufl. Stuttgart
1982.

38 Oswald von Nell-Breuning, in: Texte zur katholischen Soziallehre, (Hg.) KAB, S. 9ff, Ke-
velaer 19774.

39 Laborem Exercens - Uber die menschliche Arbeit - gegeben durch Johannes Paul II. am 14.
September 1981, zum 90. Jahrestag von Rerum Novarum. Die Enzyklika Laborem
exercens, Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls 32, Sekretariat der Dt.
Bischofskonferenz (Hg.), Bonn 1981. Im folgenden nachgewiesen als 'LE' versehen mit der
entsprechenden Kapitelnummer.

40 Die Sozialverkiindigung umfaBt neben den Sozialenzykliken im engeren Sinne (Lehramt),
Reden und Verlautbarungen der Pépste sowie die Pastoralkonstitution des II.
Vatikanischen Konzils.
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politische Ordnung propagiert, sondern die Wiirde der arbeitenden Men-
schen wird in den Vordergrund der Ausfiihrungen gestellt.41

Eine Aufgabe der Kirche sei es, so der Verfasser der Enzyklika Papst
Johannes Paul II., immer auf die Wiirde und die Rechte des arbeitenden
Menschen hinzuweisen und jene Situationen anzuprangern, die diese
verletzen (LE 1). So sei z.B. in erster Linie die Arbeit fiir den Menschen da
und nicht der Mensch fiir die Arbeit. (LE 6) Eine Arbeitsordnung wird nur
dann als moralisch zuléssig angesehen, wenn sie den Gegensatz zwischen
Arbeit und Kapital iiberwindet und versucht, dem Menschen als dem Sub-
jekt der Arbeit eine wirksame Teilnahme zu ermdglichen.(LE 13)
Deswegen stelle auch das Gegenteil einer geordneten Situation die
Arbeitslosigkeit dar, die durch die Institutionen des indirekten Arbeit-

gebers (Rechtsgefiige des libergeordneten Sozialsystems) zu bekdmpfen
ist.(LE 18)

Diese Aussagen bilden den normativen Rahmen, auf dem die katholischen
Trager thre Zielvorstellungen formulieren. Es geht also einerseits um ein
wertegebundenes Angebot aus christlicher Motivation. Aber es geht
dariiber hinaus auch um eine moralische Selbstverpflichtung der Triger
gegeniiber ihren Mitarbeiter/innen und den Teilnehmer/innen.

Die Funktionen der Sozialen Arbeit in der Gesellschaft generell und damit
auch der sie tragenden Organisationen thematisiert Hollstein, wenn er
unter  der  Uberschrift ~ "Sozialarbeit  unter  kapitalistischen
Produktionsbedingungen" thesenartig verschiedene Rollen benennt.42
In Anlehnung an Hollstein 148t sich danach fragen, ob die Trager der
Jugendberufshilfe
- Reproduktionsagentur
zur Erhaltung des Arbeitskriftepotentials und Pflege der indu-
striellen Reservearmee,

- Sozialisationsagentur
zur Vermittlung und Einhaltung giiltiger Werte und Normen mit

Einzelfallzuschreibung und zur Foérderung von gesellschaftlichem
Wohlverhalten,

41 Vgl. 'Zur Einfiihrung bei Klein, W./Krimer, W. (Hg.): Sinn und Zukunft der Arbeit,
Konsequenzen aus Laborem exercens, S. 7 -17, Mainz 1982.
42 Hollstein, Walter: Hilfe und Kapital. Zur Funktionsbestimmung der Sozialarbeit. In:

Sozialarbeit unter kapitalistischen Produktionsbedingungen, (Hg.) Walter Hollstein u.
Marianne Meinhold. Bielefeld 1980, S. 167-207.
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- Kompensationsagentur
zum individuellen Ausgleich von Systemméngeln als schlechtes
'Gewissen der Gesellschaft',

- Oppressionsagentur
zur Kontrolle von abweichendem Verhalten, Verteilung von
"Trostpflastern’ und  Verschleierung von  gesellschaftlicher
Ungerechtigkeit,

- Disziplinierungsagentur
zum Anpassen und Gefiigigmachen der Jugendlichen an die Gesell-
schaft

sind?43

1.3. Jugend als gesellschaftliche Ubergangsphase

Die Randpunkte Herkunftsfamilie und eigene Familiengriindung markieren
das gesellschaftliche Kontinuum des Ubergangs von der Kindheit in die
Erwachsenenwelt.44 In dieser Polaritit begegnet der junge Mensch u.a.
Institutionen ~ wie  allgemeinbildender  Schule  (Bildungssystem),
Ausbildungsstitten (Ausbildung) und Unternehmen (Erwerbssystem).45

Dieses Kontinuum setzt sich aus einer Pluralitit von Bewegungsformen+46
zusammen, einem Nebeneinander von Biographieverldufen, in denen eine
einheitliche Jugend'phase' im modernen Sinn gar nicht vorkommit:

Die Bewegung geschieht 1.S.
- von modernen Ldsungen,
bei denen die Schulzeit mit den Ablosungsschritten aus der Familie,
der Vorbereitung eines eigenen Privatlebens oder mit einer
Cliquenzeit verbunden ist,

oder
- von eher entstrukturierten Bewegungsformen,
bei denen die Jugendlichen in jugendkulturellen Szenen (vor allem
in der Drogen- und der Okologie-Szene) ihren Weg

43 Vgl. A.a.0., S. 205ff.

44 Vgl. Miinchmeier, 1994, S. 117. Ohne damit fiir eine zwangsweise oder zielgerichtete
Entwicklung votieren zu wollen.

45 Daneben existieren auch Einrichtungen der Freizeit, der Politik, der Wirtschaft, der Kultur
mit je unterschiedlichen Zugangs- und Darstellungsformen. In dieser Palette von
freiwilligen Angeboten und Pflichtveranstaltungen sind auch die Triger der Ju-
gendsozialarbeit verortet, die neben anderen ihre speziellen Angebote bereitstellen.

46 Raab spricht von einer Vielfalt von Ubergangsbiographien und entwickelt eine Kate-
gorisierung mit neun 'Mustern'. Vgl. Raab, 1997, S. 4f.
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durch die Biographie relativ unabhéngig von Altersstatusgrenzen zu
leben und sich selbst zu bahnen suchen.47

‘Jugend’ als gesellschaftliches Konstrukt wird verstanden wie eine
Investition auf eine spéter ausstechende Leistung. Von seiten des
Individuums steht das Versprechen auf eine spiter zu erwartende
Gratifikation. Das Konzept ist also in jeder Hinsicht bildungsoptimistisch
und zukunftsorientiert48. Konfrontiert man dieses Konzept jedoch mit der
heutigen Realitdt, dann 1d6t sich feststellen, dal mit der gewaltigen,
formalen Ausweitung der Jugendphase eine innere Aushohlung, ja
Zerstorung des Gehalts dieses Sinns der Jugend einhergeht, und zwar
deshalb, weil die Zukunftsbezogenheit dieses Konzepts in der Erfahrung
vieler Jugendlicher fragwiirdig bzw. obsolet geworden ist.49

Strukturelle Verdnderungen der Jugendphase haben stattgefunden, insbe-
sondere ihre zeitliche Ausdehnung und ihre Prigung durch schulische
Bildungsprozesse. Die Jugend wird geprédgt durch Schule und ist insofern
'Schul-Jugend'. Die Tatsache, dall immer mehr Heranwachsende fiir immer
langere Zeit in die Schule gehen, sie also zu Schul-Jugendlichen werden,
heilt aber nicht, dal sie den damit gestellten Aufgaben sowie
Lernmoglichkeiten usw. von der gleichen sozialen Ausgangslage her
gegeniiberstehen; vielmehr miissen sie die Anforderungen weitgehend als
'Einzelkdmpfer' bewiéltigen. Der Homogenisierungsproze3 ‘Schule’
verstellt den Blick dafiir, daB vor dem Hintergrund gesellschaftlicher
Individualisierungsanspriiche die Bewiltigung der Aufgaben dennoch aus
unterschiedlichen sozialen Lagen und Lebenswelten heraus erfolgt.50

Diese Verinderungen gingen einher mit der Auflésung traditioneller
Milieus, schwindender Verbindlichkeit von Orientierungsangeboten sowie
veridnderter Modi des Ubergangs ins Beschiftigungssystem. Obwohl das
vermuten 148t, daB davon Lebenskonzepte und Arbeitsorientierungen nicht
unberiihrt geblieben sind57, stehen in der Rangfolge dessen, was jungen
Menschen fiir ihre

47 Vgl. Fuchs-Heinritz/Kriiger, S. 236, 1991.

48 Vgl. Miinchmeier, 1994, S. 117f. "Der Sinn des Jugendalters liegt in diesem Konzept in
der Aufschiebung aktueller gegenwirtiger Bediirfnisse zum Zwecke des Lernens, der
Vorbereitung auf eine doch im ganzen als sicher vorgestellte Zukunft." Hornstein, 1985, S.
160.

49 Vgl. Hornstein, 1985, S. 160.

50  Vgl. Hornstein, 1985, S. 160f.

51 Vgl. Voskamp, 1990, S. 15.

So besteht die Ausgerichtetheit des Ubergangs nicht mehr: der Beruf des Vaters pri-
destiniert nicht weiterhin den des Sohnes und es wird immer verbreiteter, daf} fiir viele
junge Menschen ohne Unterstiitzung kein Ubergang moglich ist.
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spatere Berufstitigkeit wichtig ist, die Sicherheit des Arbeitsplatzes und
eine ausreichende Existenzsicherung immer noch weit oben an.52

Die Vorbereitung auf und der Einstieg in ein stabiles Lohnarbeitsverhéltnis
machen nach diesem Konzept des Ubergangs das Zentrum der
jugendlichen Lebensplanung aus. Erwerbsarbeit ist das unabdingbare
Fundament der Erwachsenenexistenz. Als zentrales Medium ist sie die
Voraussetzung fiir den Zugang zu den wichtigsten sozialen
Sicherungssystemen der Gesellschaft.53

Voskamp stellt fiir unterschiedliche Gruppen von Jugendlichen eine

differenzierte Wahrnehmung des Bedeutungsgehaltes von Erwerbsarbeit

fest:
"Die Arbeitsanspriiche der Jugendlichen sind vornehmlich darauf
gerichtet, sich als Person in die Arbeit einzubringen und in ihr
darstellen zu konnen, in ihr Selbstbestitigung und soziale Aner-
kennung zu finden ... Lediglich bei gut einem Viertel - iberwiegend
Arbeitslose, Jugendliche in prekdren Beschéftigungsverhéltnissen
und restriktiven Arbeitssituationen - sind sinnhaft-subjektbezogene
Anspriiche wenig oder nur in Ansédtzen entfaltet und treten deutlich
zuriick hinter eine defensive Anspruchshaltung, die in erster Linie
auf die Absicherung materieller Interessen und die Abwehr von
Arbeitsbelastungen abgestellt ist." 54

Problematisch fiir viele Jugendliche scheint allerdings der Bereich der

addquaten Einschitzung von Zukunftsgiiter zu sein:
"Gegenwartsbezogenheit ist ein charakteristisches Merkmal ihres
Daseinsgefiihls. Negativ formuliert: vielen Jugendlichen fillt es
heute offensichtlich schwer, in der eben skizzierten Weise ein Ver-
halten langfristiger Planung, des Aufschubs von aktuellen
Bediirfnissen zugunsten spéaterer Gratifikationen zu entwickeln.
Leben ist jetzt, nicht spater!"55

52 Vgl. Schober/Tessaring, 1993, S. 11.
Ergéinzend meinen Schober/Tessaring, 1993, S. 11: "Bei den Motiven der unmittelbar
bevorstehenden oder gerade erfolgten Ausbildungs- und Berufswahl urteilen Jugendliche
etwas anders: Hier spielen 'Spal3 an der Arbeit', personliche Interessen und Eignung sowie
inhaltliche Erwartungen an die Art der Ausbildung bzw. kiinftigen Tétigkeit eine
wichtigere Rolle."
"Das heifit, da3 vier Fiinftel unserer Jugendlichen sich ein Leben ohne Arbeit nicht
vorstellen konnen, wihrend fiir das restliche Fiinftel diese Vorstellung nachvollziehbar ist.
Dies zeigt unserer Meinung nach klar, daB Beruf und Arbeit bei einer breiten Mehrheit
unserer Jugendlichen im Zentrum der Lebensplanung stehen, und daf sie ihre
Zukunftsorientierung auf eine durchgingige Arbeitstitigkeit aufbauen." Wahler, 1994, S.
45.

53 Miinchmeier, 1996, S. 5.

54 Voskamp, 1990, S. 27f.

55 Hornstein, 1985, S. 164.
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Entsprechend der Bohm-Bawerkschen These der Hoherschitzung von
Gegenwartsgiitern  gegeniiber Zukunftsgiitern fiihrt das in einer
langerfristigen Perspektive zu einer systematischen Unterbewertung der
Leistungen des Ausbildungssystems. Hinzu kommt, dal die geringe
Transparenz des Bildungssektors und des Arbeitsmarktes es dem
einzelnen, selbst beim Vorliegen einer langfristig orientierten
Praferenzstruktur, nahezu unmoglich machen, seine der Berufswahl
vorausgehende Ausbildungswahl auf verldBliche Informationen {iber die
zukiinftige Marktlage der fiir ihn relevanten Berufe zu stiitzen.56

1.4. Beruf als Vehikel der gesellschaftlichen Integration

Da die berufliche Tétigkeit einer der zentralen Mechanismen fiir die
Zuweisung von Lebenschancen und -moglichkeiten ist und durch den
Erwerb bzw. Nichterwerb schulischer und beruflicher Qualifikationen in
einem nicht unerheblichen Malle die Weichen fiir spétere soziale Chancen
- der sozialen Plazierung, dem beruflichen Status und der
gesellschaftlichen Anerkennung - gestellt werden, sollte nach Hofer/Straus
das Ziel einer sozialstaatlichen Berufsbildungspolitik sein, fiir jene
Gruppen, die Probleme beim beruflichen Einstieg haben, entsprechende
Hilfestellungen und Qualifizierungsmoglichkeiten bereitzustellen.57

Interventionen und Forderungen durch die Berufsbildungspolitik dienen
dem Ziel, eine Integration der jungen Menschen in die Gesellschaft zu
eroffnen. Als Schliissel und Zugang zur Erwerbsarbeit wird der Beruf
angesehen.58

Unter Integration im allgemeinsten Sinne wird ein Prozel3 verstanden, in
dem neue Elemente in ein bestehendes System in der Weise aufgenommen
werden, dal} sie sich anschlieBend von den alten Elementen nicht mehr
unterscheiden als diese untereinander. In der Soziologie beschreibt
Integration einen ProzeB, in dem Menschen unter Zuweisung von
Positionen und Funktionen in die

56 Vgl. Hegelheimer, A. : Texte S. CXIIf.
So schitzen Jugendliche als subjektiv bedeutsam fiir die Wahl eines Berufes oder Arbeits-
platzes in erster Linie eigene berufliche Erfahrungen - etwa im Rahmen des
Betriebspraktikums, der 'Schnupperlehre' oder auch eigener Ferienarbeit. Vgl.
Schober/Tessaring, 1993, S. 13.

57 Vgl. Hofer/Straus, 1993, S. 21.

58 .. der nach wie vor giiltige sozialpolitische Konsens von der sozialen Integration durch
Arbeit und Beruf ..." Becker, 1994, S. 36.
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Sozialstruktur eines Sozialsystems aufgenommen werden, z.B. die
Eingliederung und Akzeptanz von Individuen in Gruppen.59

Als Schritt zu einer gelingenden gesellschaftlichen Integration wird der
Eintritt in die Arbeitswelt gesehen. Ein solcher, erfolgreicher Eintritt setzt
aber den AbschluBl einer Ausbildung in einem ‘anerkannten Ausbil-
dungsberuf’ voraus.

Der AbschluB3 einer Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf
gilt in der Bundesrepublik - wie im Berufsbildungsgesetz festgeschrieben -
als grundlegende Qualifikation und formale Voraussetzung fiir die
Erwerbstitigkeit im berufsfachlichen Segment des Arbeitsmarktes. Eine
Berufsausbildung im Ubergang von der Schule in das Erwerbsleben ist
deshalb fiir den 'Normalverlauf des weiteren Erwerbslebens von
entsprechend grof3er Bedeutung. 60

Das bedeutet, daBl sowohl aus der Perspektive der auszubildenden
Jugendlichen als auch aus der Perspektive der beschéftigenden Wirtschaft
von einem gelungenen Berufseinstieg heute nur noch dann sinnvoll die
Rede sein kann, wenn eine berufliche Qualifizierung mindestens auf dem
Niveau eines anerkannten Ausbildungsberufes erreicht wird.67

Der Beruf verkorpert dabei aus der ihm eigenen Verkniipfung zwischen
den Seiten Arbeitskraft (Qualifikation) und Arbeitsplatz

59 Plath/K&nig/Jungkunst, 1996, S. 266. Neben der 'Integration' gibt es z.B. in der Mi-

grationsforschung noch die Begriffe Assimilation und Akkulturation, mit denen nach Art
und Umfang je unterschiedliche Eingliederungsvorginge beschrieben werden. Zusétzlich
werden noch spezifische Funktionen von Integration unterschieden: funktionale
Integration, normative Integration, politische Integration. Vgl. A.a.O.
In einer offenen Gesellschaft stellt das Integrationsproblem als solches eine permanente
Herausforderung dar. So wie sich die 'Statusprofile der Gesellschaft' permanent &ndern,
verdndern sich auch die Zutrittsmdglichkeiten zu diesen. Neue Gruppen treten auf, die in
ihrer Integration bedroht sind: Neben die schon bestehenden (z.B. Auslédnder, Ungelernte,
Arbeitslose) treten 'neue' Gruppen, wie Fliichtlinge, aber auch Personen, deren
Qualifikation infolge des Zusammenbruchs des sozialistischen Gesellschaftssystems nicht
oder nicht mehr verwendbar sind. Vgl. Piitz, 1993b, S. 160f.

60 Vgl. Schifer, 1993, S. 32.

67 Vgl. Rademacker, 1993, S. 54. Einschriinkend dazu Wettstein:

,Diese zentrale Stellung des Berufes im System der Qualifizierung und Sozialisierung fiir
eine Erwerbstitigkeit gibt es nicht {liberall. Sie ist beschriankt auf das deutschsprachige
Europa." Wettstein, 1985, S. 74f.
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(Anforderungen) das Tauschmuster und Regulativ des Arbeitsmarktes. 62

Diese Leitfunktion von Beruf63 bei der Integration nachwachsender Gene-
rationen hat weitreichende Bedeutung fiir Gegenwart und Zukunft: Neben
den Grundlagen fiir Familiengriindung und Heranwachsen der Kinderge-
neration in gesicherten Verhéltnissen geht es um die sichere Versorgung
fiir die Alteren (Generationenvertrag) und um die Subsistenzmdglichkeiten
der nachfolgenden Generationen.64

Wenn der Beruf Gliederungs- und Strukturprinzip unserer Gesellschaft
1st65, da im Beruf Arbeit, Erwerbsperspektive und Qualifikation in
spezifischer Weise kombiniert sind, und zudem noch eine
Operationalisierung in den Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrpldnen
geleistet wird, sind die Schritte zum Beruf entscheidend:
»Wer Zugang zum Erwerbsleben suche, miisse seine Arbeitsfahig-
keiten so ausbilden, daB3 er seine Qualifikation gegen Einkommen
und Versorgungschancen tauschen konne.
Berufswahl basiert auf derartigen gesellschaftlichen Vorgaben. Sie
ist der von der Gesellschaft vorgezeichnete Weg zur Integration der
nachwachsenden Generation und zur Ubernahme der Erwachsenen-
rolle fiir alle, die darauf angewiesen sind, ihre Subsistenz (und die
einer Familie) liber Erwerbsarbeit zu sichern."66

Eine berufliche Erstausbildung in zukunftsrelevanten Tatigkeits- und
Qualifikationsbereichen ist damit nicht nur die Voraussetzung fiir
Beschiftigung, Umschulung, Fort - und Weiterbil

62 Vgl. StooB, 1985, S. 201.

Zabeck vertritt dagegen eine mehr inhaltliche Vorstellung von ‘Beruf’, auch wenn er sie
selbst kritisch sieht: "Zwischen der 'Berufsidee', wie sie heute noch das Selbstverstindnis
der nachwachsenden Generation bestimmt und den padagogischen Bemiihungen um deren
Integration in das Beschéftigungswesen die Richtung weist, und der Realitit des
Arbeitslebens klafft ein merkwiirdiger Widerspruch." Zabeck, 1983, S. 29.

63 So auch Zabeck, 1983, S. 28: "Auch heute noch orientiert sich die Eingliederung der
nachwachsenden Generation in die Leistungsstrukturen der Gesellschaft unter dem
Anspruch eines Berufsbegriffs, der mehr beinhaltet als eine funktionale 'Austausch-
beziehung zwischen Arbeitsorganisation und Haushalt' (Daheim).".

64 Vgl. StooB, 1985, S. 198.

65 | Beruf reduziert sozusagen die theoretische denkbare Vielzahl an Kombinationen,
Arbeitsfahigkeiten auszubilden, sich auf Aufgabenfelder zu spezialisieren und Arbeitskraft
nachzufragen oder Arbeitsplitze zuzuschneiden auf allgemein anerkannte und verbindliche
Muster fiir die Ausiibung der Erwerbsarbeit und der Tauschvorginge des Arbeitsmarktes."
StooB, 1985, S. 199.

66  StooB, 1985, S. 198.
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dung, sie bildet einen relativ wirksamen Schutz gegen Arbeitslosigkeit und
sie ist eine Basis fiir individuelle Sinnstiftung.67

Einen Beruf zu erlernen kann dann bedeuten, seine personliche, berufliche
und gesellschaftliche Identitét zu entfalten.68

Die Lebensphase der Jugend ist gekennzeichnet durch die Vorstellung der
beruflichen Bildung:
"Die Orientierung auf einen Beruf verbunden mit der Bereitschaft
und der Befahigung fiir eine Berufsausbildung mindestens auf dem
Niveau eines anerkannten Ausbildungsberufs ist eines der wichtig-
sten Ziele der Lebensphase, deren Ende durch das Verlassen der
allgemeinbildenden Schule markiert ist." 69

Daneben, da3 Ausbildungsberufsbilder die Biindelung der Anforderungen,
Arbeitsbedingungen und -belastungen bestimmen, liegen fiir jeden
einzelnen in der Wahl des Ausbildungsberufs Vorgaben und Chancen in
einem, und zwar bezogen u.a. auf folgende Dimensionen:
- Die Berufsausbildung entscheidet dariiber, fiir welche Aufgaben
jemand seine Arbeitsfahigkeiten ausbilden und einsetzen kann.

- Mit der Wahl des Ausbildungsberufs sind die Korridore vorgegeben,
innerhalb derer die erworbenen Qualifikationen verwertet, iiber
Anpassungsfortbildung erhalten und {iber Aufstiegsfortbildung
vertieft und verbreitert werden konnen.

- Die Berufsangebote geben den Rahmen dafiir ab, was jemand ver-
dient, wie er ins soziale Netz eingebunden ist und welche Position
damit im Erwerbsleben verbunden sein wird.

- Ausbildungsberuf und Ausbildungsniveau bestimmen somit auch
iiber die Art der Teilhabe an materiellen und immate

67 Feuerstein, 1991, S. 18.

"Die Leitfunktion des Berufs fiir die Integration der Nachwachsenden ist gekoppelt an eine
ganzheitliche Berufsauffassung, die gekennzeichnet ist durch eine Verkniipfung von
Erwerbs- und Versorgungschancen mit gesellschaftlichen Zusagen, im Beruf eine
sinnvolle Betdtigung zu finden, iiber solche Aktivitit sich in der Gesellschaft zu verorten,
sich Autonomie und Chancen der Mitgestaltung der Berufemuster zu sichern und so seine
Identitét als Person zu finden.

Solche Leitfunktion des Berufs ist als Grundelement der Berufsorientierung und der
Entscheidung tiber Ausbildung und Erwerbsbetitigung derzeit nicht zu ersetzen. Auch ist
im Moment nicht erkennbar, wie ein Bezugssystem zur Verortung der nachwachsenden
Generation ins FErwerbsleben beschaffen sein konnte, das sich nicht an den
vorherrschenden Grundmustern der Arbeitswelt orientierte.”" Stoof3, 1985, S. 208.

68 Vgl. Buttler, 1993, S. 97f. ,,Vor diesem Hintergrund kommt der Berufsqualifizierung eine
Briickenfunktion zu zwischen dem Zuschnitt der Arbeitspldtze in den Betrieben und den
Angeboten, die dem Nachwuchs zur Ausbildung personaler Féhigkeiten bereitgestellt
werden.” A.a.O.

69 Rademacker, 1993, S. 54.
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riellen Giitern, ebenso weitgehend iiber Art und Weise sozialer
Kontakte bei der Arbeit und in der Freizeit.

Erst eine volle berufliche Integration der jungen Menschen kann die
Gesellschaft bei Strukturwandel und regionalen Verschiebungen
weitgehend vor 'Drop-Outs' schiitzen. Zudem kann es sich keine
Gesellschaft leisten, die potentiellen Moglichkeiten ihrer Jugend nicht zu
aktivieren.70

Damit iibernehmen die Trager der Jugendberufshilfe mit ihren Angeboten
eine wichtige gesellschaftliche Briickenfunktion zur Konsolidierung und
Integration der jungen Menschen, die im Ubergang Schule - Arbeitswelt
gefdhrdet sind.

2. Schwellen an den Ubergiingen Schule - Arbeitswelt

Obwohl die gesellschaftliche Vorgabe der Integration7? erkennbar ist,
gelingt die Zielerreichung nicht allen jungen Menschen72, Damit werden
Fragen zur Integration bzw. Reintegration in das Erwerbsleben
aufgeworfen. Diese lassen sich einteilen nach
- ,der 'Stelle', an der der Zutritt zu den Statuslinien unterbrochen ist
(z.B. 1. Schwelle, 2. Schwelle, ...),

- nach den Gruppen, die von der Unterbrechung betroffen sind,
- nach den Ursachen der Unterbrechung und

- nach den Malnahmen und Konzepten zur Heilung dieser
Storung." 73,

Der Ubergang vom Bildungssystem ins Beschiftigungssystem erfolgt im
allgemeinen tber eine (Berufs-)Ausbildung, die eine Briickenfunktion
libernimmt.

70 Vgl. Piitz, 1992, S. 35.

71T Wobei diese Annahme der Normalitit' des Ubergangs Jugendlicher in die Berufs-
ausbildung, die folgerichtig in die Erwerbsarbeit als Facharbeiter bzw. Fachangestellter
miindet, wie sie als Annahme in der Phase wirtschaftlicher Prosperitit in der
Bundesrepublik Deutschland vorherrschte, durch wissenschaftliche Arbeiten schon Anfang
der 70er Jahre deutlich in Frage gestellt wurde. Vgl. Lex, 1993, S. 14f.

72 "Im folgenden wird von den Ergebnissen einer im Jahr 1990 im Auftrag des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Wissenschaft (BMBW) von EMNID durchgefiihrten
Représentativbefragung von rund 7.000 jungen Erwachsenen im Alter von 20 bis unter 25
Jahren aus den alten Lindern ausgegangen. Von ihnen hatten einschlieBlich der Auslédnder
rund 14% keinen formalen Ausbildungsabschluf3 erworben ... Absolut entspricht dies rund
500.000 jungen Erwachsenen ohne abgeschlossene Berufsausbildung." BLK, 1993, S. 5.
"In den neuen Lindern betrdgt der Anteil der jungen Erwachsenen ohne abgeschlossene
Berufsausbildung an den 20- bis unter 25jdhrigen nach einer 1991 von Infratest
Sozialforschung im Auftrag des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) durchgefiihrten
Untersuchung rund 9% ... Das entspricht absolut rd. 100.000 Personen." BLK, 1993, S. 6.

73 Piitz, 1993b, S. 160f. Einen Uberblick aus Sicht der Arbeitsverwaltung iiber Zielgruppen
und MaBnahmen gibt ibv, 1996, S. 2339 - 2351.
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Dieser Ubergangsprozef3 kann also gegliedert werden in die Ubergiinge
(allgemeinbildende) Schule - (Berufs-)Ausbildung (1.Schwelle) und
(Berufs-)Ausbildung - Beschiftigung/Erwerbsarbeit (2.Schwelle).

In der Bildungsgesamtrechnung (BGR) werden neben einer konsistenten
Analyse der Struktur auch die Entwicklungen von Personenbestinden im
Bildungs- und Ausbildungswesen sowie innerhalb und auBerhalb des
Beschiftigungssystems und die Ermittlung aller Ubergiinge zwischen
diesen Bereichen statistisch erfaf3t.74

74 Fischer u.a., 1993, S. 11.

"Die Bewegungsrechnungen der BGR 1 zeigen, daB an der 'l. Schwelle' - Uberginge
zwischen Bildung und Ausbildung - inzwischen der grofite Teil der Abgénger aus all-
gemeinbildenden Schulen iiber einen mittleren Abschlul oder das Abitur verfiigt; der
Anteil der Hauptschulabginger ist von iiber 57% (1975) auf nur noch 36% (1988) ge-
sunken. Zwar nimmt auch 1988 immer noch der groBte Teil (53%) der Hauptschulab-
génger eine betriebliche Ausbildung auf, die Tendenz ist jedoch sinkend." Fischer u.a.,
1993, S. 11.
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2.1. Junge Menschen an der ersten Schwelle

Mit dem Eintritt in den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt machen die
Jugendlichen die neue Erfahrung, dal sie immer wieder aufs neue Unge-
bundenheit erfahren - relativ zu ithren Familien-, Nachbarschafts- und
Schulbindungen sowie den vertrauten Bindungen an ihre regionale Kultur
und Landschatft.?

In dieser Zeit der Berufsorientierung sind es primir das Elternhaus und die
Schule, die fiir die jungen Menschen das relevante Umfeld bilden. Beide
Institutionen {ibernehmen in unterschiedlicher Akzentuierung eine
wichtige Rolle in diesem ProzeB.

2.1.1. Darstellung der Phase

Der Ubergang ist als Entscheidungssituation zu kennzeichnen, in der u.a.
der Startberuf zu wéhlen ist. Diese Entscheidungssituation ist ein
komplexer, langerer Prozef der Informationsaufnahme,
Informationsverarbeitung und Bewertung von Informationen. Jeder
Jugendliche ist dieser Situation existentiell ausgesetzt und durchliuft
diesem ProzeB. Niemand kann ihm diese Entscheidung letztendlich
abnehmen.2

Allgemein 148t sich der Prozel3 der Berufswahl als das Ergebnis von in der
Zeit ablaufenden Entscheidungsvorgingen betrachten. Diese werden durch
strukturelle Vorgaben des Bildungs- und Beschéiftigungssystems an
Eintritts-, Ubertritts- und Austrittsschwellen hervorgerufen, bedingen sich
wechselseitig und sind mit Entscheidungen aus den auBerberuflichen
Lebensbereichen verknlipft.

Auf 'echte' Entscheidungen, in denen fiir bestimmte Ziele bestimmte Wege
gefunden werden miissen (um-zu-Entscheidungen), sind insbesondere
junge Menschen in der Regel nicht vorbereitet, weil der grofite Teil des
Alltagslebens nach bestimmten Normen, Selbstverstindlichkeiten und
Gesetzen verlduft, die im wesentlichen Normkonformitit in engen Spiel-
rdumen und damit ein Verhalten nach wenn-dann-Gesichtspunkten ver-
langen. 'Echte' Entscheidungen werden meist nur an Systemgrenzen
verlangt, etwa beim Ubertritt von einer Schule in die nichste, von der
Schule in die Berufsausbildung oder von der Berufsausbildung in den
Beruf. Sie stellen Weichen fiir das zukiinftige Leben

7 Vgl. Beck, 1986, S. 116.
2 Vgl. Beinke, 1983, S. 16. ... sondern nur vorenthalten, wenn keine Entscheidung aufgrund
von fehlenden Alternativen moglich ist. F.S.
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und sind in der Regel nur mit Verlust revidierbar. Die potentiellen Verluste
sind dabei um so hoher, je grundlegender und je langfristiger diese
Entscheidungen sind, wie gerade auch schulische und berufliche
Entscheidungen, die gewichtige Folgen fiir die zukiinftige Lebensfiihrung
besitzen.3

Das Verhalten der jungen Menschen wihrend der Berufswahl scheint nach
unterschiedlichen Modellen zu erfolgen. Im Idealfall handelt es sich um
eine gut vorbereitete, rationale und bewufte FEntscheidung. Vielfach
greifen jedoch andere Prozesse:

Das Modell des Durchwurstelns:

Dieses Modell beriicksichtigt, dal die zur Berufswahl notwendigen
Informationen selten hinreichend genau oder nicht priasent sind. Die
getroffene Wahl ist deshalb auch nicht endgiiltig, sondern kann bei
Schwierigkeiten im Berufsleben revidiert werden, um eine grof3ere
Ubereinstimmung mit den eigenen Vorstellungen zu erreichen. "Die
Berufswahl wird damit als Prozel wechselseitiger Anpassung zwischen
Anspruchsniveau, Werthaltungen und Berufsinteressen sowie dem
Berufsbild des Wihlenden verstanden. Wenn der Grad der Anpassung flir
den Berufswihlenden zufriedenstellend ist, fallen Entscheidungen."#4

Das Modell der Zufallswahl

Dieses Modell unterstellt dem Berufswéhler eine fehlende Einsicht in den
Zusammenhang von Problemdefinitionen und Berufsalternativen. "Die
Zufallswahl scheint vor allem auf die Situation von Sonderschiilern und
Hauptschiilern ohne AbschluB3 zuzutreffen: 'Der Berufswéhlende besitzt
weder eindeutig einsetzbare Entscheidungskriterien noch informiert er sich
in ausreichendem

3 Vgl. Lange, 1985, S. 55f.
"Schulische und berufliche Entscheidungen sind das Ergebnis von in der Zeit ablaufenden
individuellen und sozialen Prozessen, innerhalb deren sich selbst das allgemeine
ProblembewuBtsein entwickelt und die Eignungen und Neigungen bewullter werden, sich
ausdifferenzieren und wieder verdndern, in denen Informationen beziiglich der schulischen
und beruflichen Moglichkeiten gesammelt, im Hinblick auf die Entscheidungskriterien
gewichtet, ergéinzt und letztlich auf eine entscheidbare Zahl reduziert werden. ...
In diesem Zusammenhang mull noch darauf hingewiesen werden, daB3 schulische und
berufliche Entscheidungen aneinander ankniipfen und aufeinander aufbauen, dafl mit
vorhergehenden Entscheidungen bereits Weichen fiir zukiinftige Entscheidungen gestellt
sind. Entscheidungen bilden also Ketten oder Sequenzen, die sowohl subjektiv sinnhaft
verkniipft sind als auch durch objektiv vorgegebene Laufbahnen vorstrukturiert sind.
Berufswahlvorbereitung ist damit zugleich auch Laufbahnorientierung und Lauf-
bahnberatung." Lange, 1985, S. 59.

4 Wascher, 1983, S. 222.
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Male iiber berufliche Alternativen. Er wahlt dann, wenn das Problem der
Berufswahl auf 1ihn zukommt, anhand situativer Kriterien den
ndchstliegenden Beruf, der sich in der konkreten Situation gerade anbietet'
(Lange)."5

Ob es eine bewufite Entscheidung, eine Zufallswahl oder ein
Durchwursteln wird, hdangt auch von der Unterstiitzung ab, die der einzelne
Jugendliche erfdhrt. Unabhidngig von dem konkreten Verlauf der
Berufswahl 148t sich feststellen:
- Die Berufswahl ist keine einmalige Entscheidung, sondern ein
ProzeB.

- Schiiler entwickeln wahrend dieses Prozesse ein mehr oder weniger
diffuses Vorverstidndnis iiber einige Berufe.

- Ein diffuses Kriterienbiindel wird zur Bewertung dieser wenigen
Berufe herangezogen.

- Daneben und nicht klar einzuordnen stehen in der Betrachtung der
einbezogenen  Berufe einige sehr allgemein  gehaltenen
Wertorientierungen, wie Arbeitsplatzsicherheit, Einkommenshohe,
usw.6

Der iiberwiegende Teil der Jugendlichen lebt in der Phase des Berufs-
wahlprozesses und der Ausbildung bei den Eltern. Die Stabilitdt sozialer
Beziehungen in Familie und Freundeskreis bilden fiir die meisten Jugend-
lichen die Rahmenbedingungen. Die Eltern konnen in dieser Orientie-
rungs- und Ausbildungsphase eine Stiitzfunktion darstellen, die aber nicht
immer vorausgesetzt werden kann; hinzu kommt, dal3, neben dieser sozia-
len Funktion des Elternhauses, der Familie auch die 6konomische Absi-
cherung des Jugendlichen mehr oder weniger ausgeprégt obliegt.”

Eltern spielen in der Phase des Berufseinstiegs von Jugendlichen nach wie
vor eine wichtige Rolle. Sie kénnen ihren Kindern wihrend des Ubergangs
von der Schule in den Beruf Orientierung und Unterstiitzung geben. Bei
existentiellen Schwierigkeiten, wie z.B. Arbeitslosigkeit, ist das Elternhaus
oft der einzige Riickhalt fiir die Jugendlichen. Aber fiir die vielfdltigen
Anforderungen, die ihnen nach der Schulentlassung ihres Kindes
abverlangt werden,

5 Wascher, 1983, S. 223. Im Original nicht kursiv. F.S.
6  Vgl. Wascher, 1983, S. 224.
7 Vgl. Piitz, 1993a, S. 79.
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z.B. die Berufsvorbereitung sind die Eltern oft nicht ausreichend
vorbereitet.8

Dennoch sind diese familialen Leistungen der (stindigen) Unterstiitzung
und Verfiigbarkeit auch heute fiir die Berufsausbildung und fiir einen
gelingenden Ubergang in Arbeit und Beruf wichtig.9

Es hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dal die Vorbereitung auf die
Arbeitswelt ein wichtiger und unverzichtbarer Bestandteil einer zeitgema-
Ben Allgemeinbildung ist. 70

Deswegen sollte eine Briicke zwischen Schule und Leben, speziell dem
Arbeits- und Wirtschaftsleben, geschlagen werden. Dieser Auftrag war u.a.
dem Unterrichtsfach  Arbeits-/Wirtschaftslehre zugedacht, das in
besonderer Weise dazu beitragen und eine sinnvolle Vorbereitung der
Jugend auf die Arbeit und den Beruf ermdéglichen sollte. 77

Zielsetzung der Arbeitslehre ist die Vermittlung einer technischen und
sozio-0konomischen Grundbildung, die zugleich eine

8  Vgl. Davids, 1985, S. 19. Siehe dazu auch die Anmerkungen von Hensge in der selben
Verdffentlichung.
"Die in der Zeit des Besuchs der allgemeinbildenden Schulen von Eltern, Schiilerinnen und
Schiilern zu treffenden Bildungswegentscheidungen werden noch zu wenig in Kenntnis der
Moglichkeiten der beruflichen Bildungswege getroffen." BLK, 1993, S. 25.

9  Vgl. Raab/Rademacker, 1994, S. 15.

10 Vgl. Bojanowski/Brater/Dedering, 1991, S. 6.
Formen und Inhalte scheinen jedoch noch unterschiedlich gesehen zu werden. Z.B die
Minderheit in der Enquete-Kommission:
"Aufgabe der Arbeitslehre ist es, in allen Schulformen und Schulstufen praktische Er-
fahrung und reflektierte Auseinandersetzung mit allen drei Dimensionen von Arbeit -
Erwerbsarbeit, Hausarbeit, 6ffentliche Arbeit in Politik und Verbanden - mit den Oko-
nomisch-technisch bedingten Strukturwandlungen, den dkologischen und sozialen Risiken
und den geschlechtlich differenzierten Prigungen und Hierarchien in der Arbeitswelt zu
ermoglichen. Arbeitsbezogene Bildung mufl die Vermittlung von Grundkenntnissen
regelgerechter Arbeit umfassen und eine polytechnische Grundbildung ermoglichen, und
zwar ... als reflektierte und tdtige Auseinandersetzung mit den gesellschaftlich
entwickelten Formen von produktiver, kreativer und gestaltender Arbeit.
Eine solche Arbeitslehre als arbeitsbezogene und polytechnische Bildung kann beitragen
zu Autonomie und Sinnfindung der Jugendlichen im Hinblick auf ihre personliche und
berufliche Zukunft, und sie kann die Entwicklung sozialer Kompetenzen fordern. Auf
dieser Grundlage kénnen Berufsorientierungen und Hilfen zur Wahl der Erstausbildung
Identifikation der eigenen Zukunftsperspektiven und miindige Wahrnehmung des
Grundrechts auf freie Berufswahl ermoglichen. So wird auch die Beurteilung beruflicher
Chancen im Hinblick auf das konkret vorhandene Ausbildungs- und Beschifti-
gungsangebot wie auf eigene Interessen, Fahigkeiten und Lernpotentiale unter Zubhilfe-
nahme von praktischer Erkundung, Information und Beratung weitgehend eigenstindig
und eigenverantwortlich erfolgen konnen." Zukiinftige Bildungspolitik, 1990b, S. 63.

11 Vgl. Kaiser, 1985, S. 36.
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Vorbereitung bzw. Hinfiihrung zur Arbeits- und Wirtschaftswelt und eine
Berufsorientierung bzw. eine gezielte Hinfiihrung zur Berufswahl sowie
Berufswegplanung  beinhaltet sollte.’2  Eine Vielfalt  von
Unterrichtsverfahren ist kennzeichnend fiir den Lernbereich Arbeits- und
Wirtschaftslehre. Zu nennen sind Werkstattunterricht, Projekte und
projektorientierter Unterricht, Betriebserkundungen, Betriebspraktika,
Expertengespriche, Rollenspiele, Fallstudien usw.73

Der Beitrag der allgemeinbildenden Schule beschrinkt sich oftmals
gegeniiber Familie und sozialem Umfeld vor allem auf die mit dem Schul-
abschluB} erreichten Berechtigungen’4 - und wo sie auch diese vorenthilt,
indem sie nicht zu Schulabschliissen fiihrt, reduziert sie die Chancen
Jugendlicher fiir einen gelingenden Berufseinstieg drastisch. 75

Im ungiinstigen Fall konnen zu schwierige Aufgaben und iiberhohte
Anforderungen sowie nachldssiger Unterricht die Milerfolge besonders
der schwicheren Schiiller erhéhen und dafiir sorgen, dafl ihre
MiBerfolgsfurcht als eine Ursache fiir Versagen eine reale Basis erhélt. 76

Eine weitere Ursache vieler Lernschwierigkeiten kann aus der Tatsache
erwachsen, daBl trotz Vorliegen unterschiedlicher individueller
Lernvoraussetzungen im gegenwértigen Schulsystem 1.d.R. gleiche Unter-
richtsbedingungen und gleiche Lernzeiten vorgesehen sind. 17

Was bleibt, sind oft negative Schulerfahrungen und damit verbundene
resignative Einstellungen. Diese priagen dann den Berufsfindungsprozel3
dieser Jugendlichen. 78

Die meisten Jugendlichen sind mit Schulproblemen befaft, sind teilweise
sogar schulmiide oder verdringen das auf sie zukommende Problem der
Berufswegplanung. Hilfe in Form von vorberuflicher Bildung im Bereich
der Schule wurde ihnen kaum zuteil.

12 Vgl. Kaiser, 1985, S. 38.

13 Vgl. BLK, 1993, S. 23.

14 "Bildungsberechtigungen werden damit zu entscheidenden Bewertungskriterien im
Erwerbsleben. Bildungsberechtigungen bestimmen im Ergebnis somit weitgehend Status-
und Einkommenschancen und damit auch Karrieremdglichkeiten." Berufsbildungsbericht,
1994, S. 26. Damit bestimmen sie aber auch den Ausschlufl von Berufs- und Leben-
sperspektiven bei der Nichtzuerkennung.

15 Vgl. DJI, 1993, S. 10.

16 Vgl. Hofer/Pekrun/Zielinski, 19, S. 261.

17 Vgl. Weinert, 1977b, S. 757.

18 Vgl. Piitz, 1993a, S. 101.
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Das Wissen um Arbeitslosigkeit ist zu Beginn des letzten Schuljahres eher
vage und abstrakt. Hinweise darauf, dal gerade leistungsschwichere
Schiiler die groBBten Schwierigkeiten haben, einen Arbeitsplatz zu finden,
werden vielfach negiert. Zudem ist die Erfahrung, dal die erzwungene
Freizeit im Falle von Arbeitslosigkeit nichts mit der Freizeit von der
Schule gemeinsam hat, noch nicht gemacht worden. 79

Daraus kann sich dann auch eine Self-Fulfilling-Prophecy ergeben:
schlechte ~ Noten-  geringe = Bewerbungschancen @ -  geringe
Bewerbungsneigung - kein Ausbildungsplatz.

Neben personlichem Desinteresse gibt es aber auch Unsicherheiten und
Unentschiedenheit: Zum einen resultiert die Unsicherheit bei der
Berufswahl aus einer Unkenntnis des Ausbildungsstellenmarktes und
seiner Moglichkeiten. Die Jugendlichen hatten durch die Eltern so gut wie
keine Ratschldge bekommen; oft kiimmerten sich die Eltern auch gar nicht
um die beruflichen Perspektiven ihrer Kinder. Zum anderen empfanden die
Schiiler die Arbeitswelt als so komplex und uniibersichtlich, da} sie davor
fast kapitulierten.20

So erleben die Schiiler,
- daB sie sich selbst verstarkt um die Losung ihrer Probleme kiimmern
mussen,

- daB sie bei der Klarung ihrer eigenen Fihigkeiten und Interessen
vornehmlich auf ihre Eltern und Freunde und dann auf die Berufsbe-
rater in den beruflichen Einzelberatungen abstellen miissen,

- daB zur Aufbereitung der kognitiven Voraussetzungen, d.h. zur
entscheidungsbezogenen Informationssammlung, vor allem die
Berufsberater und zukiinftigen Lehrer bzw. Arbeitgeber in Frage
kommen und

- da ihnen bei der Verwirklichung ebenfalls vor allem die
Berufsberater und die Eltern helfen konnen.27

Die schulisch organisierte und kanalisierte Berufsorientierung der jungen
Menschen fiihrt eher zur Ausbildung einer diffusen Bediirfnisstruktur und
weniger zu einer berufsbezogenen Identitits- und Erwartungsstruktur; d.h.
es kommt zu einer auseinanderklaffenden Schere zwischen den personli-
chen, emotionalen

19 Vgl. David, 1985, S. 131.
20 Vgl. Schifer, 1993, S. 105.
21 Vgl. Lange, 1985, S. 61.
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Bediirtnissen einerseits und der beruflichen Realitit in der Gesellschaft
andererseits. 22

Die Griinde, aus denen sich die Jugendlichen fiir den Beginn einer
Ausbildung in einem Beruf entscheiden, haben oft mit dem eigentlichen
Berufsziel nichts zu tun. Die Jugendlichen treffen ihre Berufswahl hiufig
ohne klare Zielvorstellung, wobei Freunde, Bekannte und vor allem die
Eltern eine erhebliche Rolle spielen.23

Aber auch in der Familie gibt es die Angst, zu versagen. Bedingungen von
Priifungs- und MiBerfolgsangst lassen sich im Bereich der Familie ebenso
wie der Schule ausmachen. Innerhalb der Familie konnten drei zentrale
Risikofaktoren dafiir ermittelt werden:

- elterliche Uberforderung,

- elterliche Strenge und

- Instabilitit des Elternverhaltens.24

Als generalisierbare Gemeinsamkeiten bestehen bei den Jugendlichen am
Ende der allgemeinbildenden Schulzeit eine hohe Arbeits- und
Berufsmotivation, aber auch eine groB3e Orientierungs- und Hilflosigkeit
bei der konkreten Realisierung des Berufseinstiegs.25

2.1.2. Problemlagen und Benachteiligungen

Die allgemeinbildenden Schulen erbringen nicht mehr die Vorauswahl fiir
bestimmte Berufslaufbahnen, sondern sie erstellen vor allem eine
Bewertung. Die positive Auslese hat sich ins berufliche Bildungswesen
und hier vor allem in das duale System hineinverlagert.26

Wenn man aus Sicht der Betriebe von einer Orientierung an be-
triebswirtschaftlichen = Werten und einer daran  ausgerichteten
Rekrutierungspolitik ausgeht, so erkldrt sich eine potentielle Be-
nachteiligung Jugendlicher mit schlechten Schulabschliissen sowie die
junger Frauen und junger Auslinder im Segment der qualifizierten
beruflichen Erstausbildung aus der geringeren Erwartung in die auf
Rentabilitét ausgelegte, langfristige Nutzung,

22 Vgl. Hornstein, 1985, S. 164.

23 Vgl. Piitz, 1993a, S. 101.

24 Vgl. Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986, S. 260.
25 Vgl. Raab, 1997, S. 5.

26 Vgl. Raab/Rademacker, 1994, S. 11.
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die der Betrieb bei der vorzunehmenden Humankapitalinvestition hat.27

Fiir die Berufsausbildung im Handwerk ist an unterschiedlichen Punkten
des Betriebsalltags diese Investition immer neu und anders zu {liberpriifen,
z.B:

- beim Zeitaufwand fiir die Betreuung,

- Dbei der Auftragsbearbeitung,
- bei der Kundenstruktur,
- Dbei der innerbetrieblichen Arbeitsteilung,

- bei den Einsatzorten, u.a.m.28

Die 6konomischen Kriterien konnen so zu differenziert unterschiedlichen
Ergebnissen in Bezug auf die Einstellung der o.g. Jugendlichen fiihren.
Hinzu kommt von der berufspiddagogischen Seite, dal den Ausbildern in
den Betrieben i.d.R. sowohl Kenntnisse iiber die Lernbedingungen dieser
Jugendlichen als auch Umsetzungshilfen fiir entsprechende pddagogisch-
didaktische Forderungsmoglichkeiten fehlen.29

Weiterhin kann man von einer tendenziellen Abkopplung des Be-
schéftigungssystems vom Bildungssystem oder genauer der Ent-
strukturierung des Ubergangs von der Schule in den Beruf sprechen.30
Diese Abkopplung trifft zusammen mit der Auflosung der traditionellen
Zuordnungen zwischen Schulabschliissen und entsprechenden beruflichen
Bildungsgidngen. 37

27 Vgl. Lex, 1993, S. 28.

"Die Auslese der Bewerber nach dem Kriterium des moglichst langen Verbleibs und damit
einer moglichst langen Nutzungsdauer der Arbeitskraft betrifft auch (neben den Frauen,
F.S.) Jugendliche mit weniger guten schulischen Voraussetzungen und junge Auslénder.
Aus Sicht der Betriebe, die Ausbildungsplitze fiir hochqualifizierte Ausbildungsberufe
anbieten, sind es Beflirchtungen, die ein liberdurchschnittliches Scheitern der Ausbildung
von Bewerbern dieser Merkmale vermuten lassen und damit das in sie investierte
Humankapital zum Negativposten betrieblicher Rentabilitit macht. Fiir Betriebe, die
Ausbildungspliatze weniger qualifizierter betrieblicher Erstausbildung bereitstellen, sind
mit diesen Bewerbern Vorstellungen eines nicht ohne Zwischenfille ablaufenden
Ausbildungsverlaufs verkniipft, die den reibungslosen Produktions- und Arbeitsablauf
gefdhrden konnten." Lex, 1993, S. 28.

28 Vgl. dazu ausfiihrlicher: Diinnhoff, P./Enggruber, R.: Betriebswirtschaftliche Bedingungen
der Berufsausbildung im Handwerk. In: Neue Ausbildungskonzepte im Handwerk,
AbschluBlbericht des Modellversuchs zur Ausbildung Jugendlicher ohne Hauptschulab-
schluB3. (Hrsg.) Reiser, R./Twardy, M., Laasphe i. Westf. 1994, S. 213 - 293, insb. S. 282 -
290.

29 Vgl. Enggruber/Twardy, 1992, S. 9.

30 Raab/Rademacker, 1994, S. 11. Raab spricht von der "Entkopplung von schulischem
Lernen und Anforderungen der Arbeitswelt". Raab, 1997, S. 10.

37 Raab/Rademacker, 1994, S. 9.



IV. Junge Menschen im Ubergang Schule - Arbeitswelt 90

Es ist nicht generell davon auszugehen, dafl die Erfahrungen an der ersten
oder zweiten Schwelle des Ubergangs ins Beschiftigungssystems
durchweg als krisengepriagt zu charakterisieren sind. Vielmehr sind diese
Erfahrungen individuell unterschiedlich, wobei Voskamp zwischen
'Gewinnern' und '"Verlierern' unterscheidet.32
"Fiir eine wachsende Gruppe von Jugendlichen gestaltet sich der
Ubergang und die letztendliche Integration in das regulire System
von Ausbildung und Beschiftigung unter den gegebenen 6konomi-
schen Bedingungen als schwierig und problematisch. Zahlreiche
Forschungsergebnisse der letzten Jahre verweisen auf diesen
komplizierten Verlauf des Ubergangs und belegen die stirkere
Ausdifferenzierung der Ubergangswege."33

Als 'Bestimmungsfaktoren' fiir das Gelingen oder auch Nicht-Gelingen des
beruflichen Einstiegs werden genannt:
- eine Entwertung einfacher (Schul-) Bildungsabschliisse,

- erhohte Anforderungen an die elterliche Unterstiitzung wegen der
angestrebten (zu) hohen Abschliisse34,

- eine Erhohung des Anforderungsprofils in der Ausbildung (z.B. die
neugeordneten Berufsausbildungen im Metall- und
Elektrobereich).35

Im Zusammenhang mit beruflichen Qualifizierungsmaf3nahmen werden mit
dem Begriff 'benachteiligte Jugendliche' die jungen Menschen belegt, die
im Vergleich zu ihren Altersgenossen bei der Versorgung mit
Ausbildungspliatzen im Nachteil (benachteiligt) sind: sei es aufgrund
fehlender Ausbildungsplitze,

32 Vgl. Voskamp, 1990, S. 14.

"Nicht minder fragwiirdig ist die geldufige Charakterisierung der Erfahrungen an der
'ersten' und 'zweiten Schwelle' des Ubergangs ins Beschiftigungssystems als durchweg
krisengeprigt. ... und zweitens sind die Ubergangserfahrungen eher als Differenzierung
zwischen 'Gewinnern' und Verlierern' zu fassen: Fiir einen Teil der Jugendlichen bestehen
die Erfahrungen zweifellos in diversen Formen der Verunsicherung oder gar des
Scheiterns von beruflichen Perspektiven, ein anderer und nicht unbetridchtlicher Teil
allerdings kommt relativ glatt und ohne wesentliche Abstriche durch ..." Voskamp, 1990,
S. 14.

33 Lex, 1993, S. 15.

34 "Eine hohere schulische Sozialisation ist aber heute ohne Unterstiitzung der Kinder durch
Familie nicht mehr denkbar." Hofer/Straus, 1993, S. 22f.

35 "Die theoretischen Anforderungen sind in allen neugeordneten Berufen stark
gestiegen. Es verbleibt eine Gruppe von Jugendlichen, die im dualen System
ausgebildet werden will, aber an den Anforderungen scheitert, die Ausbildung
abbricht oder die Prifung endglltig nicht besteht. Diese Jugendlichen haben ohne
den Berufsabschluf® kaum eine Chance, dauerhaft in das Erwerbsleben integriert
zu werden." Patz, 1992, S. 36.
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durch ihr mangelhaftes (schulisches) Leistungsvermogen oder wegen
sonstiger personlicher Beeintrachtigungen.36

Die Erfahrungen im Ubergang sind immer individuelle, persdnliche Erfah-
rungen, auch wenn sie von vielen geteilt werden. Diese Charakterisierung
als Individualisierung spiegelt die Herauslosung aus geschiitzten
Bindungen wider, wie es z.B. die Familien i.d.R. verkorpern; weiter geht
damit einher der Verlust traditioneller Sicherheiten und die Notwendigkeit
einer neuen Art der sozialen Einbindung37. Schon die Schule vereinzelt,
trotz Klassenverbandes, als formalisierter Bildungsprozess mit
'individualisierenden Nadelohren' wie Priifungen, Klausuren und
Testverfahren. Deren Bewiltigung eroffnet dann die
Zugangsmoglichkeiten zu individualisierten Bildungspatenten und
Arbeitsmarktkarrieren.38 Da die schiitzenden Sozial-Bindungen wegfallen,
sind die 'freigesetzten Individuen' arbeitsmarktabhéngig und somit ab-
hiangig von Bildungspatenten. Die Jugendlichen werden zu Akteuren ihrer
marktbezogenen  Existenzsicherung und der darauf bezogenen
Biographieplanung und -organisation.39

Unter Experten ist es Konsens, daf3 das duale System der Berufsausbildung
in Betrieb und Berufsschule in seiner derzeitigen Form Jugendliche mit
ungiinstigen schulischen Voraussetzungen, in schwierigen sozialen Lagen
und mit Verhaltensproblemen im allgemeinen nur sehr schwer zum
AbschluB3 einer Berufsausbildung zu fiithren vermag.40

Neben den Ursachen, die in der Person und in den sozialen Her-
kunftsverhdltnissen der Jugendlichen liegen, in ihren individuellen
Entscheidungen, Handlungsweisen und beruflichen Orientierungen sowie
in ihren mit dem Schulabschlul erworbenen Leistungsnachweisen und
Berechtigungen bilden auch die 'objektiven Chancenstrukturen' des
Ausbildungssystems nach wie vor die wesentliche Bedingung fiir das
Gelingen oder Scheitern des Ubergangs im Einzelfall. Ein wenn auch
grober Indikator fiir diese objektiven Chancenstrukturen im Ubergang ist
die Angebots-

36 Vgl. Zielke/Lemke, 1988, S. 13.

37 Vgl. Beck, 1986, S 206.

38 Vgl. Beck, 1986, S. 129.

39 Vgl. Beck, 1986, S. 119.

40 Vgl. Braun, 1993, S. 233. Der Erfolg einzelner Modell-Projekte éndert leider nichts an der
Einschitzung der gegenwirtigen Praxis. F.S.
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Nachfrage-Relation fiir Ausbildungspliatze im dualen System der berufli-
chen Bildung.47

Angebots-Nachfrage-Relation von Ausbildungsplitzen/-bewerbern an
ausgewihlten Beispielen im Jahre 199542

\ 1995 Erndhrungs- | Technische
insgesamt berufe Berufe
Bremen 95,9 109,7 82,1
Bayern 110,1 148,6 101,4
Sachsen 90,3 88,8 91,6
Thiiringen 99,9 100,3 98.9
Bundesgebiet 103,2 127,1 97,0

Im Jahr 1996 ist die Angebots-Nachfrage-Relation insgesamt aufgrund
einer erhohten Nachfrage bei gesunkenem Angebot auf 99,4 gefallen.43

Wo nicht von einem einigermallen breiten Angebot an Ausbildungsmog-
lichkeiten und -pldtzen ausgegangen werden kann, stehen die Chancen fiir
befriedigende Losungen der Berufsfindung und -ausbildung schlecht, ob
die Jugendlichen bestehende Hilfen nun nutzen oder nicht. Die Wirk-
samkeit von Ubergangshilfen beim Wechsel von der Schule in den Beruf
hiangt von verschiedenen Faktoren ab:

Zunichst sind da die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen im Sinne der
Beschiftigungslage der Wirtschaft zu nennen.

Weiterhin sind Art und Zugénglichkeit der Hilfen zu beriicksichtigen:

Wo sich Jugendliche auf eine ihrem Alter entsprechende Weise
informieren koénnen, wo sie praktische Erfahrungen mit Tatigkeiten
sammeln konnen und wo geniigend viele und geniigend qualifizierte
Berufsberater zur Verfligung stehen, werden solche Hilfen sicher eher
genutzt als in Strukturen, die lediglich knappeste Unterstiitzung
anbieten.44

41 Vgl. DII, 1993, S.7.

42 Vgl. Tabelle 1/1 im Berufsbildungsbericht, 1996, S. 142ff. Angebot an Lehrstellen /
Nachfrage nach Lehrstellen. Ausgewihlt wurden die Berufsbereiche und die Bundesldnder
(alte und neue) mit der hochsten bzw. niedrigsten Relation. Nordrhein-Westfalen liegt mit
einer Relation von 101,3 im Mittelfeld. A.a.O.

43 Vgl. Berufsbildungsbericht, 1997, S. 2, Ubersicht 1.

44 Vgl. Kraft, 1985, S. 121.



IV. Junge Menschen im Ubergang Schule - Arbeitswelt 93

Das Phanomen der Ausbildungslosigkeit ist nicht auf benachteiligte
Jugendliche beschrdnkt. Die Ausbildungslosigkeit junger Erwachsener hat
thre Ursachen auch in den ‘komplizierten’ Lebenslagen zur Zeit des
Ubergangs von der Schule in den Beruf. In dieser wichtigen Phase fehlt es
an Beratung, Betreuung und Unterstiitzung fiir Jugendliche, die mit der
gleichzeitigen Losung einer Vielzahl von Problemen {iberfordert sind. So
hat ein Teil der Jugendlichen zu diesem Zeitpunkt betrachtliche finanzielle
Bediirfnisse und ist nicht auf Ausbildung sondern auf Erwerbsarbeit
orientiert. Rund jede siebte junge Frau wird durch Mutterschaft von einer
Ausbildung abgehalten.45

2.1.3. Benachteiligte an der ersten Schwelle

Wenn hier von Benachteiligung im Ubergang Schule - Arbeitswelt
gesprochen wird, so stehen in erster Linie Berufswahl und Aus-
bildungsaufnahme vorne an46. Diese Prozesse gestalten sich fiir einzelne
Personen besonders schwierig. Der Berufsbildungsbericht 1996 erwihnt
im besonderen folgende Personengruppen:

»Die Ausbildungschancen der Médchen sind nach wie vor einge-
schriankt. Dies liegt einerseits an der Berufsstruktur der Ausbil-
dungsplatzangebote. Andererseits geben Betriebe minnlichen
Bewerbern héufiger den Vorzug bei der Besetzung eines Ausbil-
dungsplatzes. ...

- Hauptschiiler haben es nach wie vor schwerer, einen Ausbil-
dungsplatz zu finden als Realschiiler und Studienberechtigte. ...

- Fiir sozial, gesundheitlich und leistungsmiflig beeintrichtigte
Jugendliche sowie Behinderte sind die Moglichkeiten, eine
betriebliche Ausbildungsstelle zu erhalten, immer noch beschrinkt,
auch wenn die Umsetzung von Férdermoglichkeiten, wie nach dem §
40c Abs.2 AFG, inzwischen nachhaltig verbessert werden konnte."47

Fiir das Arbeitsamt, als beauftragte Institution fiir junge Menschen in der

Berufsorientierungsphase, stehen drei (Problem) Gruppen im Vordergrund:

- Auszubildende ohne HauptschulabschluB oder vergleichbaren
Abschluf3 nach der allgemeinen Schulpflicht,

- Abgénger aus Sonderschulen generell und

45 Vgl. Davids, 1994, S. 19.

46 Daneben gibt es natiirlich auch noch vielfiltige, andere Felder der mdglichen Benach-
teiligung: kulturelle Fremdheit, Sprachschwierigkeiten, Wohnnot, usw.

47 Berufsbildungsbericht, 1994, S. 17.
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- andere Jugendliche, wenn der psychologische Dienst des Arbeits-
amtes schwerwiegende Bildungsdefizite feststellt.48

Quantitativ stellt sich das dann so dar:49

Bundesgebiet gesamt 1993 1994 1995 1996
unter 20 Jahre 92.460 95.889| 107.176] 119.111
20 bis unter 25 Jahre| 366.984| 347.223| 329.495| 358.748

Die Zahlen zeigen deutlich, da3 an der ersten Schwelle (insbesondere unter
20 Jahre) ein ausgeprigtes und in den letzten Jahren sich verstiarkendes
quantitatives Problem besteht.

Wiéhrend in dlteren Studien der Anteil der Sonderschiiler und Schulab-
gianger ohne Hauptschulabschlu mit 48% bei den Jugendlichen ohne
Berufsausbildung ausgewiesen wird, hat heute jeder zweite junge Unge-
lernte mindestens einen Hauptschulabschlul 9. Klasse erreicht, jeder
Vierte sogar einen mittleren bis hoheren Abschlufl der allgemeinbildenden
Schulen. Nur 26% der Ungelernten tragen heute noch die klassischen
Benachteiligungsmerkmale wie Sonderschulabsolvent oder fehlender
Schulabschluf3.50

"...rund 1,6 Mio. Personen zwischen 20 und 30 Jahren haben in der

Bundesrepublik Deutschland keine Berufsausbildung aufgenommen

oder abgeschlossen. In den neuen Bundeslin

48  Einige Aspekte sind beispielsweise: mangelnde Vorbildung allgemeiner Art oder man-
gelnde Leistungsfihigkeit, geringe Kenntnisse in Deutsch (z.B. auch bei bestimmten
Gruppen auslidndischer Jugendlicher) und Mathematik, geringere Ausbildungsmotivation,
geringeres Selbst- und Leistungsbewulltsein, soziale/familidre Probleme, oft kombiniert
mit allgemeinen Sozialisationsdefiziten, gesundheitliche Einschrinkungen auch oft in der
Form von nicht schweren Behinderungen.* Piitz, 1993a, S. 15.

49 Arbeitslose Ende September des jeweiligen Jahres. Vgl. Strukturanalyse, 1997, S. 7, S.
117, eigene Berechnungen.

50 Vgl. Davids, 1993, S. 37. 'Nur' den Hauptschul- oder den POS-Abschluf (polytechnische
Obeschule) haben bei den jiingeren (unter 25 Jahre) ca. 53%. Vgl. Tessaring, 1993, S. 28.
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dern bleiben derzeit 9 Prozent, in den alten mindestens 14 Prozent
eines Altersjahrgangs ungelernt."57

Nach Abschluf3 der Schulzeit bemiihte sich mehr als die Hailfte der (be-
fragten) Ungelernten nicht um eine Lehrstelle. Als Griinde fiir ihren 'Aus-
bildungsverzicht' dominieren finanzielle Orientierungen und eine Motivati-
onslosigkeit, die gepridgt ist von einer pessimistischen Einschitzung der
eigenen Chancen, von Orientierungslosigkeit und mangelndem Selbstver-
trauen: 52
"Vor allem Jugendliche mit Sonderschulabschlull oder fehlenden
Schulabschliissen geben die Suche nach einer Lehrstelle bereits im
Vorfeld auf. Der Anteil der jungen Auslinder in der Gruppe der
Ungelernten ist doppelt so hoch wie an der Wohnbevolkerung (20
Prozent gegentiber 10 Prozent)."53

Die berufspropadeutische Leistung der Schule fiir diese Gruppe scheint
offensichtlich unterentwickelt zu sein. Sozial stark benachteiligte
Jugendliche scheitern bereits in der Schule.54

51 Davids, 1993, S. 35.
"56 Prozent der Jugendlichen ohne Berufsausbildung fragen nach dem Abschlul3 der
Schulzeit keinen Ausbildungsplatz nach. Ein Teil dieser Jugendlichen ist nach Abschluf3
der Schule nicht auf eine Ausbildung orientiert, sondern miindet gleich in Erwerbstitigkeit
ein oder verbleibt zu Hause." Davids, 1994, S. 20.
Die Gruppen nur mit Teilqualifizierung oder die der Ausbildungsabbrecher/innen diirften
inzwischen rund die Halfte aller Ungelernten stellen. Vgl. Tessaring, 1993, S. 28.
Die Personen ohne berufliche Qualifikation befinden sich aber dann wieder vor der ersten
Schwelle, wenn sie eine Ausbildung nachholen wollen:
"Die Zahl der Personen, die nach einem mehr oder weniger langen 'Zwischenaufenthalt' in
der Erwerbs-, Nichterwerbstdtigkeit oder sogar Arbeitslosigkeit (wieder) in eine
Ausbildung zuriickkehren - sozusagen als '3. Schwelle' - hat inzwischen eine nicht zu
vernachldssigende Groflenordnung erreicht. So nahmen 1988 immerhin 170000 vormals
Erwerbstdtige, davon knapp die Hélfte nach dem Wehr- oder Zivildienst, (wieder) eine
Ausbildung auf. Zusammen mit den Eintritten von Arbeitslosen und Nichterwerbstétigen
in eine Ausbildung (jeweils rd. 20000) stellen die 'Riickkehrer' mit gut 210000 Personen
immerhin 17% aller Neueintritte in den Ausbildungsbereich." Fischer u.a., 1993, S. 12.

52 Vgl. Davids, 1993, S. 36. Zum 'Verzicht' vgl. Raab, FuBnote 57.
"Umschreiben lassen sich diese Merkmale mit Begriffen wie mangelndes Selbstvertrauen,
mangelnde Motivation, generelle Schulmiidigkeit, mangelnde Konzentrationsfahigkeit,
Versagenséingste, Antriebsschwiche etc." Piitz, 1993a, S. 89.
"Damit werden jedoch die Ungleichheiten ... umdefiniert in eine Individualisierung so-
zialer Risiken. In der Konsequenz schlagen gesellschaftliche Probleme unmittelbar um in
psychische Dispositionen: in personliches Ungeniigen, Schuldgefiihle, Angste, Konflikte
und Neurosen. Es entsteht ... eine neue Unmittelbarkeit von Individuum und Gesellschaft
..." Beck, 1986, S. 158.

53  Davids, 1994, S. 20.

54 Vgl. Raab, 1997, S. 10, S. 12.
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Die immer noch tradierte Normalitit von Berufs- und Alltagsleben, die die
marktwirtschaftlich verfaBBte Gesellschaft suggeriert, wird europaweit
immer mehr zum Schein fiir die Jugendlichen, die den Kern der Zielgruppe
bilden.55

2.2. Junge Menschen zwischen den Schwellen

Die Berufsausbildung bildet das Bindeglied zwischen den Systemen
Schule und Arbeitswelt. Als Zielpunkt der Berufsorientierung, -
vorbereitung und -hinfithrung nach der ersten Schwelle stellt sie zugleich
den Ausgangspunkt fiir den Einstieg in das Erwerbsleben dar.

Das Bindeglied Ausbildung hélt jedoch auch bei ca. einem Viertel der neu
abgeschlossenen Ausbildungsvertrige schon nicht, da diese vorzeitig
gelost werden und die Ausbildung abgebrochen wird: 56

1993 1994 1995
Vertrags-
l6sungen 140.669 142.005 138.256
Vertrags-
losungsrate 23,9% 24.7% 24,2%

Fast die Hélfte der Vertrige wird im ersten Ausbildungsjahr gelost. Die
Vertragslosungsraten sind im vergangenen Jahrzehnt in fast allen
Ausbildungsbereichen erheblich gestiegen. Als Ursachen nennt der
Berufsbildungsbericht das gestiegene Alter der Auszubilden sowie die
verbesserte Schulbildung. Nach der Vertragslosung bleiben 36,5%
arbeitslos oder jobben, 39% schlieBen wieder einen Vertrag ab, die
anderen nehmen eine Arbeit auf oder gehen zur Schule bzw. Studium.57

Nach Piitz sind in der Ausbildung Motivationsdefizite der Auszubildenden
wesentlich bei allen Verhaltensproblemen58. Die zunehmende
Konflikthaufigkeit und das Scheitern der Betriebe bei der Ausbildung
benachteiligter Jugendlicher hétten eine wichtige Ursache in der
Basiseinstellung der Jugendlichen. Die Vermittlung von fachbezogenem
Wissen, aber auch das Lernen

55 Vgl. Steinmetz/Homfeld/Ries, 1994, S.20.

56 Vgl. Berufsbildungsbericht, 1997, S. 56f.

57 Vgl. Berufsbildungsbericht, 1997, S. 56 -59.

58 "Als beeintrichtigende Verhaltensweisen gelten gemeinhin Unpiinktlichkeit, Unregel-
mifBigkeiten beim Besuch von MalBnahmen, Drogenkonsum, mangelnde Akzeptanz
betrieblicher Regeln, Passivitét, aggressives Verhalten." Piitz, 1993a, S. 88.
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von verantwortlichem Handeln scheiterten oft an der mangelnden
Bereitschaft der Jugendlichen, ein Eigeninteresse an der Berufsausbildung
zu entwickeln.59

Die Gruppen der Jugendlichen, die léngerfristig keinen Ausbil-
dungsabschlul  erreichen (Nichtqualifizierte), wurde nach einer
reprasentativen Untersuchung wie folgt kategorisiert: 60

a) Nichtqualifizierte, die keine Ausbildung nachgefragt haben (56%),
b) Nachfrager, die keine Ausbildung beginnen konnten (19%),
c) Ausbildungsabbrecher (23%).

Zu a) Die Gruppe der 'Nicht-Nachfrager' stellt die Mehrzahl der jungen
Menschen ohne qualifizierten Berufsabschluf3 dar. Der Anteil bei
Sonderschulabsolventen ohne Abschluf} liegt bei 70%, der bei denen
ohne HauptschulabschluB3 bei 67%. Selbst bei den Hauptschul- und
Realschulabsolventen verzichtet jeder zweite auf die Nachfrage nach
Berufsausbildung. Als Griinde fiihren die jungen Menschen die
(antizipierten) unzuldnglichen Konkurrenzbedingungen, mangelndes
Selbstvertrauen und fehlende Motivation an. Orientierungslosigkeit
war bei Realschulabsolventen ein hiufiges Motiv.6/

Zu b) 42% aller Jugendlichen ohne Abschlul3 fragten eine Ausbildung
nach. Unter diesen Nachfragern wiederum zeigte sich eine
MiBerfolgsquote von 45%. Hier schneiden die ausldndischen
Jugendlichen mit 63% MiBerfolg besonders schlecht ab. Bei den
Griinden fiir die Nicht-Aufnahme einer Ausbildung stehen die
Arbeitsmarktbedingungen im Vordergrund: die Jugendlichen hatten
keinen Ausbildungsplatz im Wunschbe

59 Vagl. Piitz, 1993a, S. 119.
"Fiir Probleme wahrend der Berufsausbildung benachteiligter Jugendlicher sind Lern- und
Wissensdefizite sowie Verhaltensauffalligkeiten ausschlaggebend. Aus betrieblicher Sicht
erscheinen Lern- und Wissensdefizite jedoch eher akzeptabel und 16sbar als Probleme
durch Verhaltensauffilligkeiten." Piitz, 1993a, S. 175.
"Halten sie (die Betriebe, F.S.) es unter bestimmten Voraussetzungen fiir moglich, Ju-
gendliche mit Lerndefiziten in die betriebliche Ausbildung zu integrieren, sind soziale
Verhaltensauffilligkeiten fiir die Mehrheit der Betriebe nicht akzeptabel." Piitz, 1993a, S.
89.

60 Das EMNID-Institut schitzt die Zahl grob auf etwa eine halbe Million Menschen im Alter
von 20 bis 24 Jahren. Vgl. EMNID, 1991, S. 23.

67 Vgl. EMNID, 1991, S. 4f.
Raab stellt jedoch als wichtigstes Ergebnis seiner Studie fest, da3 es keine Jugendlichen
(mehr) gibt, "in deren Lebensentwurf von vornherein der Verzicht auf eine Be-
rufsausbildung enthalten ist". Raab, 1997, S. 7.
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ruf/-betrieb bekommen (57%) bzw. {iberhaupt keinen Ausbil-
dungsplatz bekommen (41%). "Widrige Umsténde" fithrten 15% der
Jugendlichen an.62

Zu c¢) Zu einem Viertel haben die Ausbildungsabbrecher in ihrer
beruflichen Laufbahn irgendeine Berufsausbildung angefangen.
Befragte mit Haupt- oder Realschulabschlu3 beginnen doppelt so
hiufig eine Ausbildung wie Befragte ohne AbschluBl. Der griofere
Anteil der Jugendlichen brach bereits im ersten Ausbildungsjahr ab
(49%). Als Abbruchgriinde werden die Schwierigkeit der Ausbildung
(50%) bzw. Probleme mit Kollegen, Ausbildern und Lehrern (49%)
genannt. Eine weitere Begriindung lautete, dafl "die Ausbildung
keinen Spal} mache".63

Jedoch ist der Schritt hin zu einer Berufsausbildung (1. Schwelle) nicht
zwingend und viele Jugendliche nehmen diese wichtige 'Briicke' nicht
wahr, sondern versuchen ohne Ausbildungsabschlufl direkt oder nach
Phasen der Arbeitslosigkeit oder auch der Qualifizierung in MaBnahmen
den Einstieg in die Erwerbsarbeit.

2.3. Junge Menschen an der zweiten Schwelle

Die Integration in das Erwerbsleben stellt, wie oben schon beschrieben, die
Bewiltigung eines lingeren Prozesses dar.64

Die AnschluBBprozesse nach der Lehre entscheiden mit dariiber, ob das
Ergebnis der standardisierten Berufsausbildung ganz oder teilweise wieder
annulliert wird. Daher ist fiir die Anziehungskraft der dualen Ausbildung
auch die Attraktivitit der durch sie erreichbaren Arbeitspldatze und
realisierbaren beruflich-sozialen Erwartungen mit entscheidend.65 Diese in
der Ausbildung erworbene Teilnahmeberechtigung mul3 dariiber hinaus im
spateren Arbeitsleben durch die so Ausgebildeten aktiv gesichert werden
(z.B. durch Fortbildung oder Umschulung).

62 Vgl. EMNID, 1991, S. 6, S. 51ff.

63 Vgl. EMNID, 1991, S. 8ff.

64 Ob dieser Einstieg als 'Schwelle' oder als 'Labyrinth' zu kennzeichnen ist, 148t sich meist
erst nach gelungener Integration sagen. Vgl. Westhoff, in: Westhoff/Bolder, 1991, S. 53ff.

65 Vgl. Buttler, 1993, S. 99.
Diese Attraktivitdt kann sich in der erhofften Entlohnung, in der Sicherheit des Arbeits-
platzes, in der Vereinbarkeit von Familie und Beruf u.a.m. ausdriicken.
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2.3.1. Problemlagen und Benachteiligungen

Eine fehlende Ausbildung bedeutet heute gegeniiber fritheren Jahren
immer deutlicher eine sichtbare Beeintrachtigung der
erwerbswirtschaftlichen Perspektive von jungen Menschen. Die Griinde
dafiir sind:
- die gestiegenen Qualifikationsanforderungen bei einem wachsenden
Anteil von Arbeitsplidtzen, was mit einem drastischen Abbau von
Einfacharbeitsplédtzen66 einher geht,

- die besondere Gefdhrdung unqualifizierter Arbeitskrifte bei negati-
ven Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt, die von steigender
Arbeitslosigkeit tiberproportional betroffen und auch bei steigender
Beschiftigung gegeniiber qualifizierten Konkurrenten um einen
Arbeitsplatz benachteiligt sind,

- die aus vorliegenden Untersuchungen belegte Tatsache, dall beim
Berufseinstieg fehlende oder verpafite Chancen in spiteren Phasen
der Berufslaufbahn kaum ausgeglichen werden kénnen. 67

Ungelernte sind in erhéhtem MaBl von beruflicher Perspektivlosigkeit,
sozialem Abstieg und gesellschaftlicher Ausgrenzung bedroht. Der
Nachweis einer abgeschlossenen Berufsausbildung wird immer mehr zur
Eintrittskarte ins Beschaftigungssystem. 68

Aber auch eine abgeschlossene Ausbildung stellt ldngst keine 'sichere
Eintrittskarte' an der zweiten Schwelle mehr dar. Die Entwicklung der
Zuginge in Arbeitslosigkeit unmittelbar nach Ausbildungsabschluf3 zeigt
quantitativ die Schwierigkeiten dieses Ubergangs auf. Nach einer
erfolgreich abgeschlossenen dualen Ausbildung wurden von den
Priifungsteilnehmern arbeitslos: 69

| 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 |
| 13% | 13% | 18% | 21% | 22% |

66 Vgl. Piitz, 1992, S. 36.

67 Vgl. DJI, 1993, S. 5.

68 Vgl. Davids, 1994, S. 19.

69 Vgl. Berufsbildungsbericht, 1996, S. 95. Im Jahr 1994 waren das 111.000 junge Menschen
von 530.000 erfolgreichen Priifungsabsolventen. A.a.O.
Fiir das Jahr 1995 eigene Berechnungen nach iwd Nr. 50 v. 12.12.96, S. 7. Das waren von
502.700 Absolventen wiederum rund 110.000 Personen. A.a.O.
Nach ca. einem Jahr hat sich die Zahl der gemeldeten arbeitslosen Absolventen aufgrund
von Wehr-/Zivildienst etc. und Aus-und Weiterbildung mehr als halbiert. Berufs-
bildungsbericht, 1996, S. 96, Ubersicht 54.



IV. Junge Menschen im Ubergang Schule - Arbeitswelt 100

In den nachsten Jahren werden die Probleme an der zweiten Schwelle nach
Ansicht des Berufsbildungsberichtes noch zunehmen.70

Neben dem Risiko der Arbeitslosigkeit steht an weiteren Problemen an der
zweiten Schwelle:

- das Risiko unterwertiger Beschéftigung nach AbschluBl der
Ausbildung,

- das Risiko der Entwertung des Ausbildungsabschlusses,

- das Risiko, keine fundierte Berufserfahrung erwerben zu kénnen.77

Die Strukturen im erwerbswirtschaftlichen Bereich verhirten sich zudem
im Zeitverlauf, da die Personen, die aus der Arbeitslosigkeit in die
Erwerbstitigkeit iibergehen, eine deutlich hohere Qualifikation aufweisen
als  diejenigen, die in  Arbeitslosigkeit  verbleiben,  wie
qualifikationsspezifische Bewegungsrechnungen zeigen. Korrespondierend
dazu sind diejenigen, die aus einer Erwerbstitigkeit in die Arbeitslosigkeit
oder auch die Nichterwerbstitigkeit {ibergehen, deutlich niedriger
qualifiziert.72

Das groBite Problem an der zweiten Schwelle stellt der Mangel an
Arbeitsplatzen und damit die fehlende Nachfrage nach ausgebildeten
Personen dar.

Die folgenden Zahlen zeigen das Ausmal} der gemeldeten Arbeitslosigkeit.
Dabei wird neben dem generellen Anstieg und einer Verfestigung auf
steigendem Niveau auch die GroéBenordnung der unter 25-jdhrigen
Arbeitslosen deutlich:”

Bundesgebiet gesamt 1993 1994 1995 1996
Zugang in 6.046.225| 6.076.225| 6.524.705| 7.142.349
Arbeitslosigkeit!
Bestand an 3.419.141| 3.698.057| 3.611.921| 3.965.064
Arbeitslosen?
Jugendliche unter 459.444 443.112| 436.671 477.859
2513

1)Jahressummen 2)Bestand im Jahresdurchschnitt  3)Ende September

70 Vgl. Berufsbildungsbericht, 1997, S. 106.

71 Schroder, 1991, S. 181.

72 Vgl. Fischer u.a., 1993, S. 13.

73 Vgl. ANBA, 1996, S. 12f., ANBA 1997, S. 26, eigene Berechnungen. Unter 25 Jahre: vgl.
Strukturanalyse, 1997, S. 7, S. 117, eigene Berechnungen.
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Fiir den Personenkreis der unter 25-jdhrigen zeigt die nachfolgende
Tabelle iiber einen ldngeren Zeitraum fiir das alte Bundesgebiet die
zahlenmiflige Entwicklung. Dabei ist auffillig, dal diese sich in der
Relation zu allen Arbeitslosen mehr als halbiert hat, wihrend die Gruppe
der Langzeitarbeitslosen (unabhédngig von Alterskategorien) sich mehr als
verdoppelt hat: 74

Bundesge- |absolute Zah- |bis 25  J.|bis 25 J.|Langzeitarbei

biet West  |len im ¢ absolut in % tslos in %
1980 888.900 224.581 27,3 12,9
1985 2.304.014 563.545 26,2 31,0
1990 1.883.147 272.280 15,8 29,7
1995 2.564.906 321.133 12,5 33,3

Zu diesen 'objektiven' Problemen kommen dann noch oft selbstgemachte
individuelle Schwierigkeiten, die diesen Ubergang von einem
Sozialisationssystem in ein anderes so problematisch machen75 und fiir
einige junge Menschen zugleich mit einem personlichen wie
gesellschaftlichen Scheitern verbunden sind.

Wenn es noch nicht einmal geniligend Arbeitspldtze fiir den ‘normalen’
Arbeitsplatzsuchenden gibt, welche Hiirden tun sich da fiir benachteiligte
Menschen auf! Dazu kommen die oben schon beschriebenen
Verdnderungen des Arbeitsmarktes. So stellt sich auch die Bund-Lénder-
Kommission im Hinblick auf Ilernbeeintrachtigte oder weniger
leistungsfdhige Personen die Frage, "wie angesichts steigender
Qualifikations- und Leistungserfordernisse auch kiinftig die Erwerbschan-
cen dieser Menschen durch ihren Féahigkeiten entsprechende Arbeitsplitze
und berufliche Anforderungsprofile gesichert werden konnen" 76.
Friedrich/Wiedemeyer stellen dazu fest:

"Bis in das erste Jahrzehnt des nédchsten Jahrhunderts hinein wird es

im Ersten Arbeitsmarkt keine auch nur annidhernd ausreichende Zahl

an Arbeitspldtzen geben. Eine Arbeitsmarktpolitik, die angesichts

dieser  Situation dennoch  primdr am  Konzept der

Uberbriickungshilfe in Normalar

74
75

Vgl. ANBA, 1996, S. 37, eigene Berechnungen.

"Wer sich ... auf das Versprechen ewiger Gegenwart cinldf3t, das die Drogen-Szene
kultiviert, das aber auch die Erlebnisform des Freizeitlebens in den Jugendkneipen und
Discos durchformt, ohne in irgendeinem sozial vorgegebenen Fahrplan (Schule, Be-
rufsausbildung, Jugendverband) einen Halt zu haben, der lebt eine prekdre Jugendbio-
graphie ..." Fuchs-Heinritz/Kriiger, 1991, S. 203.

76 BLK, 1993, S. 14.
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beitsverhaltnisse des ersten Arbeitsmarktes festhilt, nahrt illusionére
Hoffnhungen."77

2.3.2. Benachteiligte an der zweiten Schwelle

Das Arbeitsamt macht insbesondere folgende (Problem-) Gruppen aus:
- lber langere Zeit Arbeitslose,

- Jugendliche und junge Erwachsene im un- bzw. angelernten Status.

Hinzu kommen noch Personen mit schlechten Schulabschliissen,
Legastheniker, bestimmte Gruppen von jugendlichen Aussiedlern, bei den
Personen mit gesundheitlichen Einschrdnkungen noch solche mit Alkohol-
oder Drogenproblemen, Jugendliche in der Erziehungshilfe, strafentlassene
Jugendliche, die berufliche Wiedereingliederungsprobleme haben,
Personen in bestimmten Krisenbranchen etc.78

Zusitzlich stellt die zweite Schwelle eine besondere Hiirde dar fiir
- diejenigen, die insbesondere in den neuen Bundesldndern keinen
betrieblichen Ausbildungsplatz finden konnten und auBlerbetrieblich
ausgebildet wurden,

- chemalige Schiiler einer Sonderschule oder solche ohne all-
gemeinbildenden Abschluf3,

- Frauen, die generell im Vergleich zu Méannern qualitativ schlechtere
Beschiftigungsverhéltnisse eingehen (miissen).79

3. 'Benachteiligung' junger Menschen als Konstruktion

Benachteiligungen von jungen Menschen erwachsen aus den
Schwierigkeiten, die sie haben und denen sie begegnen, in eine

77 Friedrich/Wiedemeyer, 1994, S. 189.
"In den neuen Bundesldndern drohen ganze Teile der Erwerbsbevolkerung dauerhaft oder
fiir, individuell wie gesellschaftlich nicht tolerierbar, lange Zeitrdume aus dem
Beschiftigungssystem ausgegliedert zu bleiben." Friedrich/Wiedemeyer, 1994, S. 185.
Fiir die alten Bundesldnder gilt:
"Hier hat sich eine vergleichsweise hohe Sockelarbeitslosigkeit verfestigt, von der vor-
rangig einzelne Problemgruppen (Unqualifizierte, Langzeitarbeitslosigkeit) betroffen sind.
... Gesamtgesellschaftlich addieren sich die Arbeitslosenzahlen in Deutschland zu einer
Dauerarbeitslosigkeit, mit deren kurz- bis mittelfristigem Abbau aufgrund der sozio-
okonomischen Rahmenbedingungen nicht gerechnet werden kann. " Fried-
rich/Wiedemeyer, 1994, S. 186.

78 Vgl. Piitz, 1993a, S. 15 mit Verweis auf Biermann/Riitzel.

79 Vgl. Westhoff, 1991, S. 74.
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den Lebensunterhalt sichernde, stabile Erwerbsarbeit zu gelangen: die
Ubergiinge vollziehen sich nicht auf dem Normalweg'.80 Damit wird die
gesellschaftliche Situation zu dem Erkldrungshintergrund, um von einer
relativen Schlechterstellung zu sprechen. Diese Situation ist aber im
Wandel begriffen, so dall die aufgezeigten Benachteiligungen immer unter
den momentan herrschenden gesellschaftlichen Bedingungen zu sehen
sind: unter anderen Rahmenbedingungen wire andere junge Menschen
oder junge Menschen in anderen Lebenssituationen benachteiligt. Damit
wird 'Benachteiligung' zu einer mallgeblich tempordr bedingten
Konstruktion.

Benachteiligte Jugendliche und solche, die den Konsequenzen der
Individualisierung nicht gewachsen sind, scheitern,
- weil ithnen die Fahigkeiten oder Fertigkeiten fehlen,

- weil die Freisetzung aus den hergebrachten Bindungen zu abrupt
geschieht oder

- weil die Gesellschaft sie ungeniigend auf die Rolle des Erwachsenen
vorbereitet oder begleitet hat.

Hinzu kommt eine "paradoxe Ent- und Aufwertung von Bildungspatenten"
(Beck). Ohne die Zertifikate der Bildung/Ausbildung sinken die
Arbeitsmarktchancen gegen Null, mit ihnen werden andererseits nur noch
Teilnahmeberechtigungen an der Vergabe von Arbeitsplatz-Chancen
vergeben, aber keine Arbeitspldatze. Die Bildungspatente sind immer
weniger ausreichend zur Sicherung einer beruflichen Existenz und somit
entwertet; andererseits werden sie immer notwendiger, um tiberhaupt noch
am Konkurrenzkampf um rar werdende Arbeitsplitze teilnehmen zu
konnen.81

Fiir die Beschreibung dieser Situationen im Gesamtgefiige des ungewissen
und schwierigen Ubergangs wurde der Begriff der ‘Benachteiligung’82
eingefilhrt und zwar in zweifacher Bedeutung: fiir Jugendliche, die
benachteiligt werden und diejenigen, die be

80 Vgl. Schifer, 1993, S. 7 und gleichlautend Lex, 1993, S. 4.

81 Vgl. Beck, 1986, S. 138f.

82 Der Begriff der ‘Benachteiligung’ bzw. die Formulierung von ‘benachteiligten’ jungen
Menschen spielt in der Zielgruppenbeschreibung der Jugendsozialarbeit eine tragende
Rolle. So spricht das Kinder- und Jugendhilfegesetz im § 13 Jugendsozialarbeit vom
‘Ausgleich sozialer Benachteiligungen’ und von der *Uberwindung individueller Beein-
trachtigungen’ von jungen Menschen und die Hilfen nach §40c Arbeitsforderungsgesetz
fordern u.a. die Berufsausbildung von ‘sozial benachteiligten deutschen Jugendlichen’
(Benachteiligtenprogramm).

Siehe weitergehend auch die umfangreichen Literaturangaben bei Feuerstein, 1991, S.
96ff.
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nachteiligt sind. Ein erster Zugang erdffnet sich iiber statistische

Merkmale:
"Fiir die Analyse der Integration Jugendlicher in das System der
Berufsausbildung und den Arbeitsmarkt erweisen sich bei aller
Komplexitit der Zusammenhinge (von Benachteiligung, F.S.)
solche eher vordergriindigen, aber statistisch erfalbaren Merkmale
wie  Schulabschlufl, abgeschlossene Berufsausbildung und
Nationalitdt als durchaus brauchbare und auch prognosefihige
Indikatoren. Die meisten empirischen Analysen gehen daher von
diesen Merkmalen aus."83

Fragt man nach den Merkmalen, die an den Schnittstellen zwischen den

verschiedenen Ebenen des Bildungs- und Beschéiftigungssystems die

Chance eines erfolgreichen Ubergangs beeinflussen, stoBt man in der

Literatur wie auch in Interviews immer wieder auf die gleichen Variablen:
Soziale Herkunft, (schulische) Vorbildung, Geschlecht, Nationalitét
und Marktsituation. 84

Diese Aufzdhlung lieBe sich fortsetzen bzw. in anderer Formierung neu

auflegen.85 Sie ist jedoch nur begrenzt aussagekriftig.

Wenn man iiber diese Merkmale hinaus etwas iiber die Zusammenhénge
und Komplexitit der Ursachen und Wirkungen von

83 Schober, 1994, S. 10. Aber auch:

"Befait man sich mit dem Gegenstand der Benachteiligung Jugendlicher auf dem Aus-
bildungs- und Arbeitsmarkt, so st68t man auf Zielgruppenbeschreibungen, die diese als
Sonderschiiler, Behinderte, Lernbeeintriachtigte etc. charakterisieren. Beschreibungen also,
die iiberwiegend von den sozialen und/oder kognitiven Defiziten der Subjekte ausgehen
und die Auswirkungen struktureller Bedingungen des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes,
die zur Benachteiligung fithren, auBer acht lassen." Lex, 1993, S. 14.

84 Vgl. Piitz, 1993a, S. 78.

85 "Junge Erwachsene mit schwierigen Ausbildungs- und Berufsverldufen weisen
Merkmale auf, die sie tendenziell von der betrieblichen Berufsausbildung aus-
schlie®en. Zu ihnen zahlen junge Frauen, Jugendliche auslandischer Nationalitat
und Jugendliche mit schulischen Qualifikationsdefiziten." Lex, 1993, S. 32.

.unter Lern- und Leistungsschwacheren sollen hier Jugendliche verstanden
werden, die aufgrund ihrer bisherigen Sozialisation und Bildungslaufbahn ohne
schulischen  Hauptschulabschlu®  geblieben sind. Dieser Gruppe st
erfahrungsgeman ein formaler Ausbildungsabschluf® in der beruflichen Bildung
sehr erschwert.

Zu dieser Gruppe gehodren auch Jugendliche, die nicht in erster Linie wegen
intellektueller Probleme, sondern aufgrund erheblicher motivationaler Defizite oder
Verhaltensprobleme fur eine Berufsausbildung nicht zu gewinnen sind.

Sozial benachteiligte Jugendliche, Auslander mit Sprachdefiziten oder junge Men-
schen, die aus bestimmten biographisch bedingten Lebensumstanden heraus
keine Berufsausbildung aufnehmen bzw. abschlie®en, zahlen allein aus diesen
Grunden nicht zu den lern- und leistungsschwacheren Jugendlichen, obwohl es
auch fir sie bestimmter Forderangebote zur Unterstitzung der Aufnahme bzw.
des erfolgreichen Abschlusses einer Berufsausbildung bedarf." BLK, 1993, S. 5.
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Benachteiligung bei den jungen Menschen erfahren will, kann folgendes,
am Biographieverlauf orientiertes Analyseraster hilfreich sein: 86

Benachteiligung

bedingt durch eine zuriickliegende Lebenssituation

D.h.: Kenntnisse, Fahigkeiten oder Fertigkeiten konnten nicht
erworben werden durch

- soziale, kulturelle, wirtschaftliche oder regionale Herkuntft,

- Familiensituation (z.B. fehlende Férderung, fehlende Eltern),

- Bildungs- und Schulerfahrungen.

durch eine aktuelle [Lebenslage

D.h.: eine relative Schlechterstellung zu anderen in gleicher
Lebenslage liegt vor durch

- Behinderung,

- Krankheit,

- Hautfarbe,

- Geschlecht, 87

- Familiensituation (z.B. kleine Kinder),

- (fehlenden) (Schul-) Abschluf3.

auf Zukunft hin,

D.h.: Chancen, Optionen konnen nicht wahrgenommen werden
wegen

- nicht vorhandener Ressourcen und Fahigkeiten,

- nicht ausreichender Ressourcen und Féahigkeiten,

- z.Zt. nicht zu aktualisierender Ressourcen und Fiahigkeiten,

- gesellschaftlich nicht verwertbarer Ressourcen und

Fihigkeiten.88

Es bestehen zum Teil Wirkungszusammenhédnge zwischen den einzelnen
Merkmalen (z.B. soziale Herkunft und schulische Vorbildung), zum Teil
kumulieren unabhédngige Faktoren (z.B. Nationalitdt und Geschlecht) und
filhren zu einer besonderen Benachteiligung von Teilgruppen unter den
Jugendlichen. Und diese

86
87
88

Eigene Darstellung.
In der Regel trifft das nur fiir Madchen und Frauen zu.

Die Aufzihlung ist nicht vollstindig und auch nicht stringent, da verschiedene Merkmale
z.B. Hautfarbe (d.h. nicht weil) sowohl in der Vergangenheit Auswirkungen hatten,

gegenwiartig Wirkungen haben und damit auch auf Zukunft hin die Optionen préagen.
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Benachteiligungen schlagen sich im weiteren Verlauf der Bil-
dungsbiographie der Jugendlichen wiederum als benachteiligend wirkende
Dimension nieder. 89

Dennoch wird Benachteiligung durch entsprechende Unterstiitzung als
prinzipiell kompensierbar angesehen. Damit wird zugleich eine
Abgrenzung zur Behinderung hin vollzogen. Das ist fiir die Forderpraxis,
das Selbstverstindnis der Triger und der durchgefiihrten Maflnahmen
ausschlaggebend und wirkt sich bis in die so geprigten
Verbandsstrukturen aus.90

Die Grundlagen zur Benachteiligung liegen oft in der Schule. Hier trifft
man bei einem groBen Teil der Kinder mit allgemeinen
Lernschwierigkeiten Gefiihle der Hilf- wund Hoffnungslosigkeit.
Leistungsschwache Kinder versuchen durch Unfugmachen, Prahlen oder
Kasperlspielen auf sich aufmerksam zu machen oder fallen durch
aggressives, streitsiichtiges oder trotziges Verhalten auf. Derartige
Erlebnis- und Verhaltensweisen in Verbindung mit Lernschwierigkeiten
werden in der Literatur unter dem Begriff Sekundarsymptomatik zusam-
mengefallt. Damit soll ausgedriickt werden, dal das Leistungsversagen
dem gestorten Erleben und Verhalten vorangeht.97

Ausbildungslosigkeit oder das Scheitern in einer Ausbildung werden so
bereits vor und wihrend der Schulzeit der betroffenen Jugendlichen und
haufig durch sozial bedingte Entwicklungen

89 Vgl Piitz, 1993a, S. 78, S. 87.

Diese Verkniipftheit ist hdufig der Fall! Jedoch wird damit eine analytische Beschreibung
der Situation erschwert bzw. aufgegeben: ,, ..., daB sich ein fester Satz von Be-
nachteiligungskriterien nicht formulieren 146t." Schifer, 1993, S. 7.

"Es erscheint im Grunde mii8ig und auch wenig fruchtbar, die Personengruppe der be-
nachteiligten Jugendlichen klar, eindeutig und zeitunabhingig definieren zu wollen. Im
folgenden werden als 'benachteiligt' alle nicht behinderten Jugendlichen in beruflichen
BildungsmaBnahmen bezeichnet, die einen {iiber das Normalmall hinausgehenden
Ausbildungs- und Betreuungsaufwand erfordern, ohne den das jeweilige Ausbildungs-
verhiltnis gefdhrdet wire." Zielke/Lemke, 1988, S. 18.

90 "In der hier vorgelegten BIBB-Verdffentlichung wird davon ausgegangen, daf ... zu den
benachteiligten Jugendlichen und jungen Erwachsenen alle diejenigen zu zéhlen sind, die
ohne Berufsausbildung und -abschluf3 bleiben (mit Ausnahme der Behinderten), wohl
wissend, da3 die Gruppe sehr viel stirker differenziert und die 'Definition der Zielgruppe'
sehr viel komplizierter ist. Der Versuch einer engeren und praziseren Beschreibung der
benachteiligten Jugendlichen wird auch nach der BIBB-Projektarbeit nicht unternommen,
weil er zum Scheitern verurteilt wire." Piitz, 1993a, S. 15.

91 Vgl. Hofer/Pekrun/Zielinski, 1986, S. 263f. ,,DaB diese Ansicht nicht unbegriindet ist,
belegen Untersuchungsergebnisse von Ayllon, Layman & Burke (1972) sowie von Winett
& Roach (1973). Die Autoren konnten feststellen, dal stérendes Sozial- und Unterrichts-
verhalten von Schiilern mit Lernschwierigkeiten deutlich zuriickging, wenn es im Laufe
von Trainingsprogrammen gelang, den Leistungsstand dieser Schiiler merklich zu
verbessern." A.a.O.
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bewirkt. Dies kann durch MalBnahmen, die erst im Vorfeld oder wéihrend
einer Berufsausbildung einsetzen, nur noch schwer korrigiert werden. 92

Bildungsbenachteiligte Jugendlichen ebenso wie leistungsschwache
Schiiler, Sonderschiiler, gering lernmotivierte Schiiler und vorzeitige
Schulabginger werden schnell zu sogenannten ‘Problemgruppen’. Hinzu
kommen ausldndische Jugendliche93, Middchen94 und Behinderte, die zwar
nicht notwendig bildungsmiflig benachteiligt sind, jedoch hiufig bei
Bewerbungen um einen Ausbildungs- und Arbeitsplatz diskriminiert
werden. 95

Deren Orientierungen oder auf den Lebensabschnitt bezogene Priaferenzen
und wirkliches Verhalten (z.B. Eintritt von Lebensereignissen, Ubergang
in Rollenfelder usw.) werden gesellschaftlich als abweichend beurteilt,
obwohl sie im Rahmen der betreffenden Teilgruppe oder Teilkultur durch-
aus konform sind. 96

Diese vom Durchschnitt abweichende Verhaltensorientierungen lassen sich
auch als milieuspezifische Verhaltensformen (Subkultur) interpretieren,
denen die Erwartungen und Sozialformen zielgruppenorientierter
Berufsausbildung dann entsprechen miisBten. Ebenso die Tatsache, daf
Jugendliche, die als 'verhaltensauffillig' definiert wurden, nachweislich
ebenso bildungs- und leistungsmotiviert, arbeitsorientiert, emotional be-
lastbar, sozial sensitiv und fdahig zum Belohnungsaufschub sein kénnen
wie nichtauffillige Jugendliche.97

"Soweit die Verhaltensformen der Jugendlichen sich als milieu-
spezifische Fihigkeiten und Bewiltigungsstrategien erkennen
lassen, hitten die Sozialformen beruflicher und schulischer
Anforderungen zuerst einmal den Jugendlichen entgegenzukommen,
bevor diese an die Berufsform qualifizierten Handelns herangefiihrt
werden, um die nachweisliche

92 vgl. BLK, 1993, S. 6.

93 Junge Auslinder vor den Hiirden des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes, siehe bei Lex,
1993, S. 25 -27.

94 Die Arbeitsmarktbenachteiligung junger Frauen. Lex, 1993, S. 23 - 25.
"Fiir Frauen wird eine randstidndige Berufsorientierung als 'normal' angesehen und ihnen
sind deshalb auch Verweigerungen vom Arbeitsmarkt 'zumutbar'." Schéfer, 1993, S. 18.
Zur Situation alleinerziehender junger Frauen mit ausfiihrlichen Literaturhinweisen: Zink,
G. (1993): "... immer schon flexibel sein und nicht an iibermorgen denken...". Junge Miitter
zwischen Arbeitsmarkt, Familie und Sozialamt. DJI - Arbeitspapier 1-079. Miinchen 1993.

95 Vgl. Lange, 1985, S. 65.

96 Vgl. Fuchs-Heinritz/Kriiger, 1991, S. 13.

97 Vgl. Feuerstein, 1991, S. 86f.
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Bildungs-, Leistungs- und Arbeitsmotivation dieser Jugendlichen
zum Tragen kommen zu lassen." 98

Konfrontiert man zusammenfassend diese Beschreibungen z.B. mit der
Zielgruppenbeschreibung  fiir Heimjugendliche, ergibt sich ein
differenziertes Bild von 'Lernschwichen' und 'Verhaltensauffilligkeiten'
fiir die Konstruktion eines Forderinstrumentariums. Heimjugendliche z.B.
scheinen nur insofern 'lernschwach' zu sein, als sie in dem kognitiven
Leistungsbereich Schwichen aufweisen, die von schulischer Forderung
abhingig sind (Rechtschreibung, Allgemeinbildung, visuelle Differenzie-
rungsfahigkeit, Konzentrationsvermdgen). Basisintelligenz, technische
Intelligenz und IQ-Werte sind nahezu durchschnittlich verteilt. Diese
Zielgruppe als 'lernschwach' 1.S. einer temporiren bzw. partiellen Be-
eintrachtigung ihres Lernens und Lernaufbaus zu bezeichnen, scheint auf
dem Hintergrund dieser Ergebnisse zumindest fraglich zu sein.
Angemessener diirfte es sein, von einer Schulschwiche im doppelten Sinne
zu reden:

im Sinne einer Beeintrichtigung schulischen Lernens und schulischen
Lernaufbaus als auch i.S. eines Versagens von Schule im Hinblick auf
addquate Lernformen fiir diese Jugendlichen.99

Wenn man dann noch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen insb.
den Mangel an Ausbildungs- und Arbeitspldtzen hinzunimmt, wird das
Konzept von 'Benachteiligung' als Ausgangspunkt von Hilfen fragwiirdig.

Die individuelle Zuschreibung des Versagens auf die jungen Menschen

erscheint dagegen jedoch noch bedenklicher und deshalb scheint mir die

Ausfiihrung von Jaide auch jetzt noch zutreffend:
"Man beklagt gern und redselig 'Problemscheu’, 'Bindungslosigkeit',
'Nihilismus', 'Triebhaftigkeit, geringen Arbeitseifer usw. bei den
Jugendlichen - was ich empirisch im groben fiir unzutreffend halte -
um sodann die groBen Wesensziige ‘'unserer Zeit' dafiir
anzuprangern. Sollte man nicht lieber zunichst einmal die simplen
Versdumnisse und Fahrlissigkeiten gerade beim Ubergang des
Jugendlichen in die Arbeitswelt und in sein Berufsleben dafiir
verantwortlich machen - Versdumnisse, die man deutlich
umschreiben und bei einigem guten Willen wieder aufholen
kann?" 100

98  Feuerstein, 1991, S. 95.
99 Vgl. Feuerstein, 1991, S. 61f.
100 Jaide, 1960, S. 393.
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V. Angebote fiir benachteiligte junge Menschen im Ubergang

Der Ubergang mit seinen ehemals klar strukturierten Ubergangspassagen
von der Schule in eine duale Berufsausbildung mit anschlieBender
Vollerwerbstétigkeit im erlernten Beruf einerseits oder dem direkten
Ubergang aus der Schule ins Segment unqualifizierter Beschiftigung
andererseits hat sich zu einem System mit stark ausdifferenzierten
Ubergangswegen entwickelt. 7

Vor und neben dem reguliaren Weg der dualen Berufsausbildung hat sich in
den vergangenen 10 -15 Jahren ein System der beruflichen Qualifizierung
herausgebildet2, das  insbesondere  fiir = Problemgruppen  des
Ausbildungsmarktes und auf dem Markt schwer vermittelbare oder
unversorgt gebliebene Jugendliche Unterstiitzungsangebote bereitstellt.
Reguliert werden diese explizit sozialstaatlich legitimierten Ergéinzungen
des dualen Systems fast vollstindig durch die fiir ihren Betrieb
bereitgestellten, 6ffentlichen Mittel.3

Die Angebote wurden mit dem Ansteigen der Jugendarbeitslosigkeit in den
70er Jahren zusitzlich zum dualem System ausgebaut. Dieses sogenannte
MafBnahmesystem - grob unterschieden in Orientierungs-, Qualifizierungs-
und BeschiftigungsmaBBnahmen - wurde im Verlauf der folgenden Jahre
immer stirker entwickelt und ausdifferenziert. Hauptziel war es von
Anfang an, und zwar unabhingig vom Typ der MaBnahme, den
Teilnehmern bei der Uberwindung der vorhandenen Barrieren auf dem
Weg ins Ausbildungssystem oder zum Arbeitsmarkt bzw. dort zu
bestimmten Arbeitsmarktsegmenten, Hilfen und Unterstiitzung zu geben.
Aufgrund der massiven Schwierigkeiten im ‘reguliren’ Ubergang und der
festgestellten Defizite auf Seiten der Jugendlichen sollten neue, bisher
nicht vorhandene Ubergiinge geschaffen und somit Zuginge erdffnet
werden. Die Klientel der MaBnahmen bestand demgemill aus
Jugendlichen, die ohne besondere Forde

1T Vgl Lex, 1993, S. 31.

2 "Dabei verstehen wir unter Ubergangssystem das gesamte Spektrum von Lern- und
Arbeitsangeboten, das Jugendliche auf dem Weg in den Erwachsenenstatus in die Lage
versetzen soll, ihren Lebensunterhalt durch Erwerbsarbeit zu sichern und ein selbsténdiges
Leben zu fithren." Schéfer, 1993, S. 211.

3 Vgl. Raab/Rademacker, 1994, S. 7.
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rung und Unterstiitzung auf dem Weg von der Schule in die Arbeitswelt
scheitern wiirden oder bereits gescheitert waren.4

Die Angebote werden von Bildungstrigern, Unternehmungen der

Wirtschaft und freien Tragern der Jugendhilfe i.e.S. der Jugendberufshilfe

bereitgestellt:
"Die vielfdltigen Abstufungen von iiberbetrieblichen Ausbildungs-
gingen, teilqualifizierenden Fachschulausbildungen {iber diverse
MaBnahmen vom Charakter beruflicher Vorbereitung, die dieses
Ausbildungssegment kennzeichnet, lassen bereits in ihrer Struktur
auf  unterschiedliche = Einmiindungswege  schlieBen.  Im
Zusammenhang mit den Schwierigkeiten auf dem Ausbil-
dungsstellen- und Arbeitsmarkt hat, wie die Entwicklung der
Teilnehmerzahlen zeigt, dieser Bereich eine deutliche Expansion
erfahren. Es ist zu vermuten, dall vor allem die Ausweitung der
berufsvorbereitenden Mallnahmen einen 'Puffer' bilden soll, um die
Jugendlichen von der StraBBe zu holen. Kritiker bezeichnen diese
MaBnahmen als "Warteschleifen' fiir eine Ausbildung."5

Die MaBnahmen und Angebote fiir Jugendliche ohne Ausbildungsplatz
nach der Schulentlassung sind &duBerst vielféltig. Je nach der
konzeptionellen Vorstellung der Trager oder der Zuwendungsgeber sind
unterschiedlichste Ansitze denkbar:

Das Spektrum erstreckt sich liber SchulabschluBSkurse und Sprachkurse
(z.T. aus Garantiefondsmitteln gefordert), iiber alle MaBnahmen im
Auftrag der Arbeitsverwaltung oder iiber individuelle AFG-Forderung
getragen, ergidnzende oder eigenstidndige Projekte aus der Jugendhilfe oder
liber européische Mittel kofinanziert bis hin zu Mallnahmen, fiir die Mittel
aus dem Sozialhilfebudget bereitgestellt werden.6

4 Vgl. Schifer, 1993, S. 70f.

Lex, 1993, S. 30.

6  Siehe das Frageraster der BAG JAW, Berufsfordernde und berufsbildende MaBnahmen der
Jugendsozialarbeit, Stichtagserhebung, jeweils zum 31.12.d.J.: Allgemeinbildung
(Sprachkurse, SchulabschluBkurse), Berufsvorbereitung und -hinfiihrung
(Forderungslehrgénge, Informations- und Motivationslehrgdnge, Grundausbildungs-
lehrgénge, Pflegevorschulen/hauswirschaftl. Grundlehrgénge, Arbeiten und Lernen, andere
J-Lehrgidnge, Jugendwerkstétten), Berufsausbildung (betriebliche Ausbildung, iiber- bzw.
auflerbetriebliche Ausbildung, vollzeitschulische Ausbildung, ausbildungsbegleitende
Hilfen), Weiterbildung (Fortbildung, Umschulung, MaBBnahmen zur beruflichen [Wieder-
JEingliederung),  Qualifizierende = Beschéftigung (Arbeitsbeschaffungsmafinahmen,
Beschiftigung nach BSHG, Ubungswerkstitten, sonstige Beschiftigungsprojekte), Weitere
Angebote (sozialpddagogische Beratungsstellen, schulbezogene Jugendsozialarbeit,
Modell-Projekte, Internationale Projekte).

&)}
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Die MaBlnahmen "haben sich heute zu einem von ihrem historischen
Entstehungszusammenhang unabhéngigen und wichtigen Bestandteil des
Gesamtsystems beruflicher Bildung in Deutschland entwickelt. Mit ihrer
besonderen sozialpddagogischen Qualitét stellen sie heute fiir bestimmte
benachteiligte Jugendliche eine notwendige Hilfe zur Verbesserung ihrer
Chancen auf einem sich stindig verdndernden Ausbildungsmarkt dar, die
auch unter den Bedingungen eines auBerordentlich vielfiltigen, die Nach-
frage erheblich {iibersteigenden  Ausbildungsplatzangebotes nicht
tiberfliissig werden".7

Die unterstiitzenden, generellen Hilfen im Ubergang Schule - Arbeitswelt
werden institutionalisiert insb. von der Arbeitsverwaltung (Abteilung
Berufsberatung) direkt oder als Leistungstriger angeboten. In Form einer
Ubergangsberatung  soll moglichst frithzeitig vor Verlassen der
allgemeinbildenden Schule ein Beratungsgespréach gefiihrt werden mit dem
Ziel der Berufs- und Zukunftsplanung sowie einer weitergehenden
Betreuung bis zum Verlassen der Schule:8
"An den Nahtstellen zwischen Bildungs-, Ausbildungs- und
Beschiftigungssystem wirkt sie (die Berufsberatung, F.S.) darauf
hin, den Ubergang von der Schule in den Beruf mdglichst
reibungslos zu gestalten. Als Hilfe fiir Mensch und Wirtschaft triagt
die Berufsberatung dazu bei, Berufseignung, Personlichkeitsstruktur
und soziale Lage der Berufswihler mit den Leistungsanforderungen
und dem Qualifikationsbedarf der Wirtschaft in Einklang zu bringen.
Sie fordert den Anpassungsproze Jugendlicher und junger
Erwachsener an die Arbeitswelt mit dem Ziel, ithnen den
Ausbildungsweg erschlieBen zu helfen, der ihnen die bestmoglichen
beruflichen Chancen eréffnet ..."9

Die Angebote der Berufsberatung erstrecken sich auf:
- Berufsorientierung (§ 31 AFQG): personale MaBnahmen, berufs-
orientierende Schriften, Selbstinformationseinrichtungen,

7 Raab/Rademacker, 1994, S. 7f.

8  Vgl. Piitz, 1993a, S. 115.
"Ein Problem ist jedoch dabei (Berufsberatung in den AbschluBklassen, F.S.), dafl die
Jugendlichen von der Berufsberatung nicht {iber diesen Weg erreicht werden kénnen, da
sie fiir eine Berufsfindung und -orientierung nicht zu interessieren oder zu diesem
Zeitpunkt in den Schulen gar nicht anwesend sind." Piitz, 1993a, S. 100.

9 Berufsberatung, 1995, S. 3.
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- berufliche Beratung (§§ 26, 27 AFG): berufliche Einzelberatung,
Sprechstunden der Berufsberatung, berufliche Gruppenberatung,

- Ausbildungsvermittlung (§ 25 AFG),
- Forderung der beruflichen Ausbildung:

o 1n Malinahmen,
(berufsvorbereitende MalBnahmen, ausbildungsbegleitende
Hilfen (abH), Berufsausbildung in einer iiberbetrieblichen
Einrichtung (BUE))

o als Hilfen fiir besondere Personengruppen. 70

Bei der beruflichen Beratung besteht die Gefahr, daB3 sie sich von einer
ehemals idealtypischen Aufbereitung einer Berufswahlsituation, in der den
Jugendlichen mehrere Moglichkeiten offenstehen, in Richtung einer
Zuweisung der gerade noch - wenn iiberhaupt - vorhandenen knappen
Stellen verdndern wird. Zu vermuten i1st weiterhin, dafl sich die
Berufsberatung in zahlreichen Fillen in Richtung einer psychologischen
Beratung frustrierter Ratsuchender verdndern wird, wenn keine
traditionellen schulischen oder beruflichen Laufbahnen mehr aufgezeigt
werden konnen. 77

Verschirft wird dies noch dadurch, dal die theoretischen Vorstellungen 72
und die darauf bezogenen Ansitze einer Berufswahlvorbereitung aus
wirtschaftlichen 'Schonwetterzeiten' stammen; angesichts der restriktiven
Ausbildungs- und Arbeitsmarktbedingungen sowie der voraussehbaren
Verdanderungen im Beschiftigungssystem miissen sie modifiziert bzw.
erginzt werden.?3 Als ein Bereich sei hier genannt, dafl in wirtschaftlich
schwierigen Zeiten wund strukturschwachen Gebieten eine nur
eingeschrankte  oder gar  keine  Wahlmoglichkeit  zwischen
unterschiedlichen Ausbildungsplitzen besteht.

10 Vgl. Berufsberatung, 1995, S. 4ff.

11 Vgl. Lange, 1985, S. 63f. in der Analyse einer dhnlichen gesellschaftlichen Situation.

12 Die bisher vorherrschenden theoretischen Ansitze zur Berufswahl begreifen diese als eine
'echte’ Entscheidung von Jugendlichen, bei der ihnen im Prinzip mehrere Mdglichkeiten
offenstehen. Die auf diese Entscheidungssituation bezogenen Maflnahmen und Medien der
Berufswahlvorbereitung durch Schulen, Berufsberatung und Betriebe versuchen
dementsprechend, die Entscheidungskompetenz der Jugendlichen zu stérken, d.h.
'Berufswahlreife' herbeizufiihren. So sollen die Jugendlichen zu einer Berufsausbildung
und Berufstitigkeit gefiihrt werden, die sie selbst zufriedenstellt, ithnen und ihren
Angehdrigen ein gesichertes Einkommen und damit Lebenschancen garantiert und der
Volkswirtschaft insgesamt das bendtigte Arbeitskrédftepotential zur Verfiigung stellt. Vgl.
Lange, 1985, S. 55.

13 A.a.0.
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Ein Grundprinzip der Berufsberatung ist die Freiwilligkeit. Dies erschwert
die Aufgabe, Jugendliche aus Problemgruppen zu erreichen und zur
Aufnahme einer Berufsausbildung zu motivieren. Diese Jugendlichen
konnen auf den liblichen Wegen und mit den herkdémmlichen Verfahren
nur selten angesprochen werden. Hierzu bedarf es einer (aufsuchenden)
Jugendsozialarbeit. 74

Neben der Arbeitsverwaltung ist auch die 6ffentliche Jugendhilfe gehalten,
fiir bestimmte Personengruppen ergdnzend sozialpddagogische Hilfen
bereitzustellen. 75

So kommen auch die Jugendhilfe und die Sozialhilfe als mogliche
Kostentrdger fiir den nachschulischen Bereich in den Blick. Daraus
erwichst die Notwendigkeit eines abgestimmten Vorgehens?6 zwischen
diesen verschiedenen Leistungstrigern. Dies wird abgeleitet aus der bei
allen Triagern bestehenden gesetzlichen Verpflichtung zur Hilfeleistung,
die an der individuellen Lebenslage und den berechtigten Anliegen des
einzelnen ansetzt. Das Ergebnis der Abstimmung soll jeweils in einen
individuellen Forder-/Hilfeplan miinden, an dessen Umsetzung sich die
Leistungstrager - jeder fiir seinen Zustidndigkeitsbereich - beteiligen sollen.

Die Ergebnisse der individuellen Forder-/Hilfepldne sollten nach den
Vorstellungen der BA den Forderbedarf und die Konzepte fiir die jeweilige
MaBnahme umreiflen und neben der Anforderung an den Mallnahmetrager
auch die Leistungen beschreiben helfen. 77

14 Vgl. BLK, 1993, S. 29.

"Insbesondere die Angebote, die freiwillig in Anspruch genommen werden kdnnen, er-
reichen aufgrund von Selbstselektionseffekten die relativ Benachteiligten am wenigsten
(hierzu zdhlen dann auch Vortragsreihen, Berufsinformationszentren und -stellen usw.)."
Lange, 1985, S. 61.

»Eine Liicke im Beratungssystem ist der Bereich 'wohnungslose Jugendliche'." Piitz,
1993a, S. 118.

15 Vgl. Haller, 1990, S. 40. Eine differenzierte Darstellung der gesetzlichen und forder-
rechtlichen Grundlagen bis hin zu Landesprogrammen in Bezug auf die Berufsausbildung
benachteiligter Jugendlicher findet sich in: Offentliche Jugendhilfe und Berufsausbildung
benachteiligter Jugendlicher. (Hg.) INBAS, Eichhorn, B. (Autorin), Frankfurt/M. 1994.

16 Ein #hnliche Verpflichtung zur Abstimmung fiir die Triger der 6ffentlichen Jugendhilfe

findet sich auch in § 13, 4 KJHG. Auch in der Sozialhilfe wird auf einen ‘Gesamtplan’
verwiesen: §19,4 BSHG.
Siehe auch: Empfehlungen der Bundesanstalt fiir Arbeit und der Arbeitsgemeinschaft fiir
Jugendhilfe fiir die Zusammenarbeit der Dienststellen der Bundesanstalt fiir Arbeit und
Tragern der Jugendhilfe. Niirnberg/Bonn, Juli 1995.

17 RdErl 42/96, S. 15.
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1. Jugendberufshilfe: ein besonderes Angebot fiir benachteiligte
junge Menschen

Mit den arbeitsweltbezogenen Angeboten (Jugendberufshilfe) wollen die
Triger Ubergangshilfen insbesondere fiir benachteiligte junge Menschen
bereitstellen. Diese Aufgabe wird als péddagogische interpretiert?8.
Jugendsozialarbeit versteht sich dabei primér als Unterstiitzung, die sich an
den individuellen Umstidnden des Einzelfalls orientiert. 79

Die Jugendsozialarbeit20 mit ihren vielféltigen Angeboten der Begleitung,
Beratung, Betreuung und Bildung erstreckt sich von der Schulsozialarbeit
iber die Jugendberufshilfe mit begleitenden Sprach- und Wohnangeboten
bis hin zur langfristigen Beschiftigung.27

Handlungsfelder der Jugendsozialarbeit sind:
- Schulsozialarbeit

- Berufsorientierung und -vorbereitung

- Berufsausbildung

- Qualifizierende Beschéftigung

- Sozialpddagogisch begleitetes Wohnen (Jugendwohnen)

Dies geschieht methodisch in Form von stationdren Angeboten oder als
aufsuchende Jugendsozialarbeit.

Besondere Beachtung wird dabei den Zielgruppen der jungen Aussiedler
und jungen Auslinder geschenkt sowie auf midchen- bzw.
jungenspezifische Ansitze gelegt.22

Mit der Struktur der Didaktik bietet sich ein erster formaler Zugang zu den
Angeboten der Triager der Jugendberufshilfe, die auf die Problemlage jener
Jugendlichen eingehen, deren Uber

18 "Der Anspruch der arbeitsweltbezogenen Jugendsozialarbeit (Modelle i.e.S., F.S.),
korrigierend und erginzend ins Ubergangssystem einzugreifen, wird aus einem pid-
agogischen Selbstverstindnis abgeleitet, das klientenzentriert und mit dem Blick auf ihren
gesamten  Lebenszusammenhang  ganzheitliche  Losungsansdtze zu  entwickeln
beansprucht." Braun, 1993, S. 219f.

19 Zentrale Beratungsstelle, 1996, S. 17.

20 Literatur zu Begriff, Handlungsfeldern und zur Geschichte: Hermanns, M.: Bibliographie
Jugendsozialarbeit und Jugendberufshilfe 1900 -1995. Forum Jugendsozialarbeit, Heft 15 -
18, (Hg.) Breuer, K.H., K6ln 1996.

21 Die Angebote der Jugendsozialarbeit bilden einen (Leistungs-)Bereich der Jugendhilfe, der
neben Jugendarbeit, Kinder- und Jugendschutz sowie Hilfen zur Erziehung angesiedelt ist,
und reichen weit in andere Bereiche hinein. Insbesondere die Jugendberufshilfe verbindet
unterschiedliche  Unterstiitzungssysteme:  Jugendhilfe -  Sozialhilfe -  aktive
Arbeitsmarktférderung (-politik) - den Bildungssektor.

22 Vgl. Handbuch fur Trager, 1995, passim.
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gang und Integration in die Gesellschaft erschwert ist. Die Tréager
reagieren auf Lebenslagen von jungen Menschen, welche sie aufgrund
thres Wertehintergrundes nicht akzeptieren und verdndern wollen. Es
werden Sollvorstellungen - Ziele - entwickelt und Mittel eingesetzt, um
diese zu erreichen. D.h. die Triger der Jugendberufshilfe machen An-
gebote flir Personen mit der Intention, deren gegenwairtige und/oder
zukiinftige Lebenssituation zu verdndern. Es findet ein zielgerichtetes,
didaktisches Handeln statt mit der Mal3gabe, Soll-Vorstellungen (=Ziele)
umzusetzen.

Die besondere Priagung der Jugendberufshilfe und ihrer Angebote fiir
benachteiligte Jugendliche im Ubergang besteht in einem ganzheitlichen,
die Person wund den Lebenszusammenhang der Jugendlichen
einbeziechenden Ansatz, in einem auf die berufliche Realitit bezogenen
praktischen Lernen, in den besonderen Zugangsformen - niedrigschwellige
Anlaufstellen oder Einrichtungen mit aufsuchenden 'Geh-Strukturen' -
sowie in ihrem integrativen Charakter bezogen auf Angebotsformen und
Zielgruppen.23

Konstitutive Bestandteile einer modernen berufsbezogenen Jugendhilfe
bilden die spezifische Zielgruppen- bzw. Einzelfallorientierung und ein zur
Schul- und Berufspadagogik alternatives oder sie ergdnzendes Konzept.
Sozialpddagogische Angebote dieser Art sind deshalb fiir die Gruppe der
benachteiligten Jugendlichen, die nach der Schulentlassung keine
Ausbildung beginnen (konnen), ein zentrales Orientierungs- und
Bezugssystem einer in Inhalten und Dauer flexiblen Ubergangsphase, die
letztlich erst mit der Einmiindung der Jugendlichen in eine erfolgverspre-
chende Ausbildung und Beschiftigung abgeschlossen ist.24

1.1. Junge Menschen in den Angeboten der Jugendberufshilfe

In den Einrichtungen und MaBnahmen kommen die Jugendlichen "meist
mit vielen Angsten an, mit Skepsis oder gar mit Ablehnung. Sie haben
bisher insbesondere im schulischen Bereich eine Fiille von MiBerfolgen
und personliches Versagen im Lernvorgang erlebt. Sie haben ein gering
ausgepragtes Selbstwertgefiihl, wenig Motivation zum Lernen. Sie weisen
in ithrem Verhalten resignative Ziige auf, sind {iberwiegend unselbstindig
in der Bewiltigung

23 Vgl. DJI, 1993, S. 13.
24 Vgl DJI, 1993, S. 12.
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der alltdglichen Dinge, im Umgang mit sich selbst und anderen. Gegeniiber
Erwachsenen zeigen sie Distanz oder totale Distanzlosigkeit. Manche von
thnen sind sehr schnell und leicht beeinfluBbar und daher zu jederlei Tun
zu verfiihren. In ihren Gefiihlsduerungen neigen sie zu aggressivem
Verhalten, wenn ihnen etwas nicht gelingt oder nicht paft, oder sie geben
frith auf. Im Umgang untereinander sind sie zum Teil recht brutal. ... In
allen LebensduBerungen zeigt sich ein Ausdruck der Labilitdt und eine nur
geringe Fahigkeit, mit Versagenserlebnissen fertig werden zu kénnen".25

Die Analyse der soziodemographischen Merkmale der jungen Menschen in
den Mallnahmen der Jugendberufshilfe ergibt ein sehr heterogenes Bild.
Trotz mehrheitlich nicht defizitdrer schulischer Bildungsvoraussetzung
scheinen fiir die Hélfte der Teilnehmer die Zugangsbarrieren zum dualen
Ausbildungssystem fast uniiberwindbar. Die Selektionskriterien der
Betriebe stellen ein so groBes Hindernis dar, daf fiir diese Hélfte die
Gefahr besteht, dauerhaft ausgeschlossen zu bleiben. Besonders proble-
matisch sind die Berufswege von jenen, die bisher keinerlei Kontakt zum
Regelsystem von Ausbildung und Beschéftigung hatten. Die Mehrheit der
jungen Menschen hat Wege hinter sich, die von Arbeitslosigkeit, Jobs und
MaBnahmen gekennzeichnet sind.26

Die arbeitslosen bzw. die von Arbeitslosigkeit bedrohten jungen Menschen
als Zielgruppe der Einrichtungen der Jugendberufshilfe sind keine
homogene Gruppe. Es handelt sich vielmehr um Jugendliche mit sehr
unterschiedlichen und immer komplexer werdenden Problemlagen, mit
zumeist grundlegenden Sozialisationsdefiziten, wie z.B. neurotisch-disso-
zialem Verhalten, kognitiven und motorischen Retardierungen und
mangelhaften Sprachkenntnissen/Schulkenntnissen (bis zum Analphabetis-
mus). Hinzu kommt eine oftmals geringe Motivation, sich den
Anstrengungen der Berufsfindung und der Qualifizierung zu stellen, da sie
selbst ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt eher als gering einschétzen.27

Bezogen auf junge Ménner in Projekten der Jugendberufshilfe kam Schifer
zu dem Ergebnis, da} fast alle Befragten unmittelbar im Anschluf3 an die
allgemeinbildende Schule eine Ausbildung

25 Dannenmann, 1989, S. 168f.

26 Vgl. Lex, 1993, S. 59ff. Soziodemographische Merkmale von Jugendlichen und jungen
Erwachsenen in Projekten der Jugendberufshilfe siche Lex, 1993, S. 39 - 59.

27 Vgl. 6. Jugendbericht, 1995, S. 157.
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in einem anerkannten Ausbildungsberuf machen wollten. Sie wuliten um
die Bedeutung einer beruflichen Qualifizierung fiir ihren weiteren
Erwerbsverlauf.28

Die Orientierung auf Berufe bzw. das Berufswahlverhalten von jungen

Erwachsenen hat eine realistische, z.T. desillusionierte Basis:
"Fiir die von uns befragten jungen Méanner (aus den MaBBnahmen der
Jugendberufshilfe, F.S.) gilt am Ende der Schulzeit fast uneinge-
schrinkt, dal sie an einer Ausbildung in einem anerkannten
Ausbildung oder an einem dauerhaften Arbeitsplatz interessiert
waren. Sie wullten jedoch, dal sie nur ganz eingeschrinkte
Moglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt hatten und versuchten, den
Ubergang moglichst realistisch anzugehen."29

Dieser ‘Realismus’ kann jedoch auch umschlagen und dann so aussehen:
"Mehr als zehn Jahre Massenarbeitslosigkeit haben dazu gefiihrt,
daB3 Arbeit fiir bestimmte Jugendliche und junge Erwachsene ihre
zentrale identitétsstiftende Bedeutung verloren hat. Sie bilden eigene
Werte und Normen heraus, in denen Arbeit keine oder nur geringe
Bedeutung hat und richten sich in dieser Lebensweise ein. Im
Vordergrund steht die Beschaffung von Einkommen, wobei die
Erwerbsarbeit nur eine untergeordnete Form der
Einkommensbeschaffung neben anderen ist (Gelegenheitsarbeiten,
Leihen, Schnorren, Kleinkriminalitdt, Bezug von Sozialleistungen).
Arbeitslosigkeit wird von ihnen nicht als Leid oder Mangel erfahren,
sondern ist fiir sie die Basis zur Entwicklung neuer Uberlebenstech-
niken."30

Junge Arbeitslose, die Erfahrungen auf dem Arbeitsmarkt gesammelt
haben, wissen, daB3 sie zwei entgegengesetzten Anforderungen geniigen
miissen: Einerseits haben sie bemerkt, dal sie unqualifiziert sind und daher
in Bildung (re)investieren miissen. Andererseits wissen sie aus eigener
Erfahrung, dal3 sie wegen ihres Alters nur schwer mit den Schulabgidngern
konkurrieren konnen.

Die meisten Jugendlichen beseitigen dieses Paradox unqualifi

28 Vgl. Schifer, 1993, S. 105.
29 Schifer, 1993, S. 141.
30 Schulz, 1991, S. 287.
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ziert - zu alt dadurch, daBl sie eine Doppelstrategie anwenden: Sie
investieren in arbeitsmarktbezogene Schnellkurse und bleiben auf der
Suche nach einer Stellung, wozu sie alle ithnen zur Verfligung stehenden
Moglichkeiten nutzen.37

Nach holldndischen Untersuchungen glaubt aber weniger als ein Drittel der
Teilnehmer wirklich an die Zielsetzung der besuchten Maf3nahme. Hieraus
kann man schlieBen, daB3 die Mehrheit auf gut Gliick in die MafBlnahme
investiert: "Niitzt es nichts, schaden wird es bestimmt nicht".32

Fiir die Trager ist es von erheblichem Interesse, liber welche Kanile ihre
Angebote Jugendlichen bekannt werden und welche Wege Jugendliche
und junge Erwachsene gehen, um in die Projekte zu gelangen. Die
Offentlichkeitsarbeit der Projekte und die Qualitdt der Vernetzung mit
anderen Akteuren des Ubergangsfeldes konnen ganz wesentlich mit
dariiber entscheiden, ob ein Angebot die 'richtigen' Leute trifft. Zusétzlich
konnen die Wege in das Projekt die Vorbiographie der Teilnehmer ein
Stiick weit aufhellen.33

Insbesondere in den neuen Bundesldndern zeigt sich der dominante
EinfluB  der  Arbeitsverwaltung bei  der  Rekrutierung  der
MaBnahmeklientel. Dort haben 59,7 Prozent der Befragten die erste
Information iiber die zum Zeitpunkt der Untersuchung in Anspruch
genommenen MafBnahme iiber das Arbeitsamt bekommen. Uber die Schule
selbst erhielten die erste Information zum Projekt lediglich 5 Prozent der
Befragten. Durch Eltern oder Verwandte wurden 9 Prozent erstinformiert,
durch Freunde und Bekannte 7,6 Prozent, aus den Massenmedien knapp 3
Prozent und fiir 4,3 Prozent schlof3 die jetzige MaBBnahme an eine vorher
im Projekt bereits absolvierte an.34

31 Vgl. Meijers/Wijk, 1990, S. 316 nach einer Befragung von 41 langzeitarbeitslosen
Jugendlichen in Holland.
"Die Lehr-/Erfahrungsprojekte beseitigen das Paradox 'ungeniigend qualifiziert - zu alt'
nicht, sie verstirken es geradezu. Fiir arbeitslose Jugendliche ist der BeschluB3 zur
Teilnahme an einem Lehr-/Erfahrungsprojekt eine Strategie der 'bewiesenen Ohnmacht'.
Die meisten Teilnehmer beginnen an der Zusicherung einer festen Stellung zu zweifeln,
wenn sie einige Monate in einer Lehr-/Erfahrungsstelle gearbeitet haben, weil sie
bemerken, da3 weder die Kollegen noch die potentiellen Arbeitgeber sie ernst nehmen. Die
Jugendlichen haben offenbar ein realistisches Bild vom Wert beziehungsweise vom Sinn
der Lehr-/Erfahrungsprojekte." Meijers/Wijk, 1990, S. 319.

32 FErhebung in Lehr-/Erfahrungsprojekte (GWJ): Die Vermittlung in befristete, unterbe-
zahlte, zusitzliche Stellen bei 6ffentlichen Einrichtungen. Vgl. Meijers/Wijk, 1990, S. 317

33 Vgl. Felber, 1993, S. 41.

34 Vgl. Felber, 1993, S. 44f.
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Eine Systematisierung und Ordnung der Motive fiir einen Mal-
nahmebesuch von Teilnehmern in den neuen Bundesldndern versucht
Felber. Er unterscheidet:
(1)"Oftensive Inanspruchnahme von Mallnahmen" (42,4 Prozent):
Im Sinne einer Verbesserung der Arbeitsmarktchancen sowie der
Einkommensverbesserung.
(2) "Offensive Krisenbewaltigung" (32,4 Prozent):
Nach anfianglicher Ausweglosigkeit i.S. einer Verbesserung der
Arbeitsmarktchancen.
(3)"Einkommen" (14,2 Prozent):
Starke Auspriagung der Ausweglosigkeit und Fixierung auf das
Einkommen.
(4) "Demotivation" (11 Prozent):
Keinerlei Erkldrung durch die oben abgefragten Motive.35

Es kann allerdings aufgrund der Beschreibungen von Teilnehmern der
Eindruck entstehen, dafl die Zuweisung im Einzelfall vor allem der Logik
der MaBnahmelandschaft mit ihren Angeboten folgt und weniger den
Interessen der einzelnen Schulabgidnger. Eine Abstimmung mit ihren
Interessen, mit ihren Neigungen und Fahigkeiten erfolgt oft nicht: 36
"Die den Bildungstrigern bekannten Informationen iiber die in
Aussicht genommene Zielgruppe sind meist vage und unvollstédndig.
Die Teilnehmergruppe wird vom Arbeitsamt zusammengestellt. Dies
geschieht aufgrund der allseits bekannten Arbeitsiiberlastung der
Vermittler und Arbeitsberater relativ spdt, am Ende der
Planungsphase. Es kann dann dazu kommen, dal Teilnehmer, die
nicht den Zielgruppenkriterien entsprechen, rekrutiert werden, um
einen Lehrgang 'vollzukriegen'. Die Zielgruppenanalyse findet dann
erst im Lehrgang selbst statt, so dal der Lehrplan ergénzt und
gedndert werden muf3. Eine weitere Konsequenz sind Abmeldungen
von nicht geeigneten oder gezwungenermallen beschulten
Teilnehmern in den ersten Lehrgangswochen. Dies wird moglicher-
weise spdater dem Bildungstrager vorgehalten. Teilweise versperren
leistungsrechtliche Vorschriften

35 Vgl. Felber, 1993, S. 49. Felber wertete 282 Fragebogen aus 15 Projekten in den neuen
Bundesldndern aus. A.a.O., S. 5.

36 Vgl. Schifer, 1993, S. 7.
"Entscheidend fiir die Einweisung in die MaBBnahmen waren in den uns berichteten Fillen
nicht die Interessen der Jugendlichen und ihre Vorstellungen vom weiteren beruflichen
Verlauf, vielmehr bestimmte das jeweils verfiigbare Angebot an Plitzen (Unterstreichung
von mir, F.S.), welches das Arbeitsamt hatte, diejenige Malinahme, in die die
Schulabginger vermittelt werden." Schéfer, 1993, S. 75.
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interessierten Jugendlichen den Zugang zum Bildungsprogramm;
entweder, weil sie nicht arbeitslos gemeldet sind oder fiir die
Teilnahme am Lehrgang keine Leistungen bekommen kénnen." 37

Eine genaue Zahl der Trdger, der MaBBnahmen und der teilnehmenden
Jugendlichen zu benennen, fillt schwer. Durch die sehr unterschiedlichen
Finanzierungsmoglichkeiten und die daran ankniipfenden, verschiedenen
Statistiken gibt es kein einheitliches Bild der Jugendberufshilfe3s. Dariiber
hinaus geschieht je nach eigener Zuordnung der Trdger auch eine
unterschiedliche Erfassung der durchgefiihrten Maf3nahmen.

Im Bereich der AFG-geforderten Mallnahmen lassen sich allerdings
eindeutige Teilnehmerzahlen benennen:
Die Zahl der Zugénge von Teilnehmern an berufsvorbereitenden Bildungs-

mafsnahmen der Bundesanstalt betrug 1995: 96.354.39

In einer zweiten MaRnahmeart, der Berufsausbildung von benachteiligten Aus-
zubildenden, gab es an Bestand am Ende des Jahres 1995: 100.800 junge
Menschen.40

Als weitere Datenquelle wird die Auswertung der Stichtagserhebung der
Bundesarbeitsgemeinschaft Jugendsozialarbeit - Jugendaufbauwerk BAG
JAW herangezogen. Wenn man in Ermangelung anderer Erhebungen
anderer Tragerzusammenschliisse die Zahl der TN an berufsvorbereitenden
und berufsausbildenden MaBnahmen in dieser Stichtagserhebung als
prozentualen Anteil (74,91%) aller TN betrachtet, kommt man

37  Beckmann/Scheller, 1991, S. 172.

38  Zur Operationalisierung von ‘Jugendberufshilfe’ sei auf die abgefragten MaBnahmearten
in der jahrlich durchgefiihrten Stichtagserhebung 'Berufsférdernde und berufsbildende
Mafnahmen der Jugendsozialarbeit' der BAG JAW verwiesen. Hier wird in den Bereichen
‘Allgemeinbildung’, ‘Berufsvorbereitung/-hinfiihrung’, ‘Berufsausbildung’,
‘Weiterbildung’, ‘Qualifizierende Beschéftigung’ und ‘Weitere Angebote der Jugendbe-
rufshilfe’ in 24 Malnahmearten eine Vollerhebung angestrebt. Die Stichtagserhebung
erfaflt die MaBnahmen und Teilnehmer/innen (bis 27 J.) in Angeboten von Tréigern, die in
der BAG JAW zusammengeschlossen sind, wobei in den ‘Weiteren Angeboten ...°, d.i.
‘sozialpddagogische Beratungsstellen’, schulbezogene Jugendsozialarbeit’, Modell-
Projekte, ‘Internationales’ keine Teilnehmerzahlen abgefragt werden.

39  Berufsbildungsbericht, 1996, S. 75, eigene Berechnungen.

40 1In {iberbetrieblichen Einrichtungen: 33.500; abH: 67.300. Berufsbildungsbericht, 1996, S.
80, eigene Berechnungen.
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trageriibergreifend in der Hochrechnung auf ca. 263.200 Personen4? in
allen MaBnahmen des Ubergangs.

Daneben gibt es noch die Schiiler im Berufsvorbereitungsjahr und im
Berufsgrundbildungsjahr (1994: 86.600).42

1.2. Die Trdger der Angebote

Das Feld der Jugendsozialarbeit ist eine Domine der freien Triager.43 Die
besondere Trigerstruktur der Jugendberufshilfe riihrt daher, daB diese
nicht nur sozialpiadagogische, begleitende Angebote erbringen, sondern oft
auch Ausbildungs- und Beschéftigungsmafinahmen selbst durchfiihren. So
hat sich eine von der allgemeinen Jugendhilfe unterscheidende,
spezialisierte und quantitativ beachtliche Trigerstruktur entwickelt. So
sind zum Teil Trager entstanden, die sich auf Berufsausbildung konzen-
trieren und auch an der 2. Schwelle arbeitsweltbezogene Angebote
machen. Sie betdtigen sich nicht auf dem 'normalen' Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt, sondern verfolgen sozialpddagogische orientierte Ansitze.
Ihre Zielgruppen sind junge Menschen, die ausbildungs- oder
beschiftigungslos sind und von den traditionellen Angeboten oft nicht
erreicht werden.44

Die Trager der Jugendsozialarbeit bewegen sich in einer mehrfach
prekdren Situation:
- Sie beziehen i1hre Legitimitit aus ihrer Zugehorigkeit zur
Jugendhilfe und deren Anforderungen.

- Sie werden fiir ithre Aufgaben nach Regeln und Verfahren finanziert,
die den eigenstindigen Erziehungsauftrag der Jugendsozialarbeit
nicht oder selten beriicksichtigen.

47 BvB und BiE-TN in der BAG JAW-Erhebung: 83.025 = 74,91% von 110.833
(=Gesamtzahl der TN unter 27 Jahre)
Ermittelte Zugénge bzw. Bestand nach Berufsbildungsbericht: 197.154. Wenn man diese
Zahl gleich dem prozentualen Anteil von 74,91% setzt, kommt man in der Hochrechnung
auf die Zahl von 263.188 Teilnehmer/innen. Hierbei wurden Teilnehmer-Zugénge (BA)
mit Teilnehmer-Bestinden (BAG JAW) gleichgesetzt. Aullerdem flossen die TN-Zahlen
der Einzelmafinahmen ungewichtet in die Hochrechnung ein. Eigene Berechnungen
aufgrund der Zahlen aus der nicht verdffentlichten Erhebung zum Stichtag 31.12.1995 der
BAG JAW.

42 Berufsbildungsbericht, 1996, S. 61f., eigene Berechnungen.

43 Genauer gesagt: Triger der freien Jugendhilfe im Gegensatz zu Triigern der 6ffentlichen
Jugendhilfe. Siehe §3 KJHG.

44 Vgl. Handbuch fiir Triger, 1995, S. 17f.



V. Angebote fiir benachteiligte junge Menschen im Ubergang 122

- Dariiber hinaus sind sie im arbeitsrechtlichen Sinne Unternehmen,
die die Unternehmensrisiken tragen miissen, ohne liber ausreichende
Finanzausstattungen zu verfligen.45

Diesen Wagnissen versuchen die Trager zu entgehen, indem sie einerseits
iiber eine den eigenstindigen Anspriichen der Jugendhilfe und
Jugendsozialarbeit geniigende Konzeption verfiigen und andererseits ihre
Organisationsstruktur und Entscheidungswege einer Unternehmensstruktur
anpassen, um dem Vorwurf von Organisationsmangel zu entgehen.46

Auf die direkte finanzielle Abhingigkeit der Triager geht Schneider ein,
wenn er fragt: "Kann die Jugendsozialarbeit sich nur als Triager und
Organisator von Programmen der Bundesanstalt fiir Arbeit verstehen und

sich in 1hrer konzeptionellen Weitsichtigkeit in den Formulierungen der §§
40 ff AFG erschopfen?"47

Da die fast totale Abhingigkeit von externen Finanzierungen zu
inhaltlichen und konzeptionellen Abhédngigkeiten fiihre, so Schneider, sei
ein eigenstindiges Profil weder fiir die Finanziers noch fiir die
Jugendlichen sichtbar. Das komme u.a. auch daher, daBl sich die
Jugendberufshilfe ihrem Anspruch nach als Teil der Jugendhilfe definiert,
die Durchfiihrung der Arbeit jedoch abhidngig von 6ffentlichen Geldern
1.d.R. der Arbeitsverwaltung ist, die in ihrer Finanzierung aber weder die
Eigenheiten noch die FEigenstindigkeit der Jugendberufshilfe
beriicksichtigen.48

"Je nach institutioneller Anbindung, deren Selbstverstindnis, deren
Organisationsprinzipien usw. sind die MalBnahmen (der
Jugendberufshilfe, F.S.) durch unterschiedliche rdumliche und
materielle Ausstattung, ebenso wie unterschiedliche personelle Be-
setzungen  gekennzeichnet.  Die  malBnahmedurchfiihrenden
Institutionen (wie z.B. Volkshochschulen, Verbdnde, Vereine etc.,
deren Uberleben nicht selten an der Durchfiihrung von MaBnah

45 Vgl. Schneider, 1994, S. 4.
Weitere Gefahren fiir die Tréger ergeben sich aus dem:
- Gesellschaftsrecht: Verfasstheit der Tréager.
- Steuerrecht: das bedeutet i.d.R. gemeinniitzig.
- Offentliche Forderung: finanzielle Handlungsweise einer Behorde.
- Arbeitsrecht: d.h. vergleichbare Behandlung wie ein Betrieb.
Vgl. Schneider, 1994, S. 4f.
46 Vgl. Schneider, 1994, S. 5.
47 Schneider, 1994, S. 1.
48 Vgl. Schneider, 1994, S. 3.
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men gebunden ist) sind oft nicht oder nur unzureichend auf die
Zielgruppe vorbereitet." 49

Dal3 es an Kooperation und Koordination zwischen den verschiedenen
Anbietern von Hilfen beim Ubergang von der Schule ins Erwerbsleben
fehlt und dal eine Folge dieses Mangels darin besteht, dal Jugendliche
und jungen Erwachsene MaBnahmekarrieren ohne jede innere Logik
durchlaufen, war ein Ausgangspunkt der inhaltlichen Vorgaben fiir ein
Modellprogramm des Bundesjugendplanes 1989-93.50

Zur gleichen Zeit stellen Beckmann/Scheller fest, dal kein
trageriibergreifendes Curriculum existiert und Lehrgangsinhalte nur
ungeniigend aufeinander abgestimmt werden. Es komme zu
Uberschneidungen und es fehle eine sinnvolle Abfolge von Lehrgiingen,
wo eine gemeinsame Planung und Integration von Bildungsmalnahmen in
einem Gesamtrahmen in Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Trigern
und der Arbeitsverwaltung notwendig wiren. 57

Das kann dazu fithren, dal3 die in vielen anderen Situationen anzustrebende
mogliche Vielfalt in der Ausstattung, Ausbildung der Mitarbeiter und
Konkurrenz bei Ausschreibungen die Gefahr einer inhaltlich nicht zu
verantwortenden Beliebigkeit flir die MaBnahmen birgt. So treffen
Bediirfnisse aufeinander, welche die Gestaltung einer Maflnahme weniger
an den Jugendlichen und jungen Erwachsenen orientieren, als diese dann
vielmehr an den institutionellen und personellen Interessen der Triager aus-
richten.52

Insgesamt 1afBt sich feststellen, dal nur wenige Aussagen iiber die Arbeit
der Tréager vorliegen. Als ein Moment kann aber festgehalten werden, daf3
bei Teilen der Trigerlandschaft noch nicht einmal schriftlich fixierte
padagogische Konzeptionen vorhanden sind. 53

49  Weinert, 1991, S. 176.

50 Vgl. Lex, 1993, S. 5; Schifer, 1993, S. 8.

51 Vgl. Beckmann/Scheller, 1991, S. 174.

52 Vgl. Weinert, 1991, S. 176.

53 So Enggruber, 1989, S. 255 fiir die von ihr damals befragten Ausbildungsstitten der
iiberbetrieblichen Ausbildung.
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1.3. Strukturmerkmale der Angebote der Jugendberufshilfe

Die didaktische Struktur im hier verstandenen Sinne bietet neben der
Beschreibung der Situation (=Deskription) als zweite Seite auch die
Chance, eine Handlungsorientierung (=Préskription) zu entwerfen, wie
eine bessere Gestaltung dieser Situation aussehen sollte54. Diese
praktische Péddagogik soll in diesem Teil an einigen Punkten
nachgezeichnet werden.

Wie weit diese Orientierung tragfahig ist, entscheidet sich in der Praxis.
Dort wird die ganzheitliche Losung komplexer und schlecht strukturierter
Problemlagen versucht. Zielzustand und Losungsweg sind am Anfang blof3
vage bekannt und ermdglichen nur eine allmihliche Prézisierung der
Interventionsziele und -schritte. 55

Unabhidngig von der einzelnen MafBnahme scheint die Zielgruppe
benachteiligte junge Menschen zu heterogen, als daf} eindeutige und klare
Aussagen dariiber getroffen werden konnten, wie Lehr-Lernprozesse fiir all
diese Jugendlichen gestaltet werden sollten. 56

Eine Bildungsarbeit mit arbeitslosen oder sozial benachteiligten
Jugendlichen kann m.E. dann erfolgreich sein, wenn sie sich auf die
spezifischen Belange der jeweiligen Teilnehmergruppe einstellt: in der
Erstellung des Lehrplans, der psychosozialen Betreuung, der Auswahl der
Lehrkréfte, der Gewichtung von Theorie und Praxis sind die
Lernvoraussetzungen  wie  Schulbildung,  Berufsausbildung und
Berufserfahrung sowie Konzentrationsfdhigkeit und Motivation der
Jugendlichen von Bedeutung.

Ebenso wichtig ist die soziale Situation: familidre Einbindung,
Bezugsgruppen, Freunde, Partnerbeziehung, Wohnsituation, finanzielle
Situation als Bedingungen der Lernfahigkeit.

Die Analyse all dieser Faktoren steht idealiter am Anfang der Planung
einer Bildungsmafinahme. Das Lernprogramm hat daran anzusetzen und
das tatsidchlich vorhandene Qualifikations- und Lernniveau zu
beriicksichtigen.57

54 Jank/Meyer, 1991, S. 61 und 69.

55 Vgl. Heiner, 1988, S. 12, S. 14 bezogen auf die gesamte Soziale Arbeit.
56  Vgl. Enggruber/Twardy, 1992, S. 15.

57 Vgl. Beckmann/Scheller, 1991, S. 171.
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Die Bildungsarbeit 146t sich auf Zielgruppen ein, denen spezifische vor-
und auBlerberufliche bzw. -schulische Sozialisations- und
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Qualifikationsbedingungen weitgehend fehlen, welche Berufsschule und
betriebliche Ausbildung voraussetzen. In der sozialpddagogisch
orientierten Ausbildung und Qualifizierung ist an zielgruppenspezifischen
Orientierungs-, Handlungs- und Problemlosungsmustern nicht nur
anzukniipfen, sondern sind auch mit den Jugendlichen gemeinsam Lern-
und Arbeitsformen zu entwickeln (vgl. S. 57), die berufliche und
allgemeine Handlungsfahigkeit bei thnen bewirken. 58

Diese Fragestellungen sollten alle in einer Konzeption beriicksichtigt
werden, die Aussagen enthalten sollte zur:
- Situation der Zielgruppe als Ausgangslage der Arbeit des Tragers,

- Leitgedanken und Zielvorstellungen des Tragers,
- Zielsetzung der berufs- und sozialpddagogischen Arbeit,

- Arbeitsbereiche bzw. Arbeitsschwerpunkte und verwendete
Methoden berufs- und sozialpddagogischer Arbeit,

- Formen und Methoden der Evaluation,

- fachliche Qualifikationen der Mitarbeiter. 59

1.3.1. Ziele und Inhalte

Die Annahmen iiber legitime, richtige und notwendige Inhalte von
Angeboten fiir arbeitslose bzw. von Arbeitslosigkeit bedrohte Jugendliche
in  Deutschland orientieren sich an den sozio-6konomischen
Rahmenbedingungen der jungen Menschen: Sie sind in der Regel auf
Erwerbsarbeit angewiesen, um ihren Lebensunterhalt zu sichern.60 Der
Zugang zu den stabileren Segmenten des Arbeitsmarktes setzt aber eine
Ausbildung zumindest auf dem Niveau des Abschlusses in einem
anerkannten Ausbildungsberuf voraus.67

Damit solche Angebote nicht den Charakter von Sackgassen annehmen,
miissen sie gegeniiber den Regelangeboten des Bildungswesens
einschlieBlich der beruflichen Bildung offen bleiben. Um die Chance der
beruflichen Qualifizierung zu gewihrleisten, sollten die Bildungsgénge
und MaBinahmen zur beruflichen Integration Jugendlicher daher am Prinzip
der Durchlédssigkeit orientiert sein. Die Mallnahmen zur Forderung
benachteiligter oder

58 Vgl. Feuerstein, 1991, S. 25f.
59 In Anlehnung an Zielke/Lemke, 1988, S. 67.
60 Vgl. Braun, 1994. S. 282.
Vgl. auch die mdglichen Elemente des Ubergangs S. 58.
67 Vgl. Braun, 1994. S. 282.
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an bestimmten Stationen ihres Bildungsweges gescheiterter Jugendlicher
diirfen diese Jugendlichen nicht auf eine Zukunft aufBlerhalb des
Beschiftigungssystems festlegen. 62

Um dem Charakter einer Sackgasse entgegenzuwirken, ist der Blick iiber
die jeweilige MaBnahme hinaus erforderlich: Damit ist zum einen der
Transfer von Lernerfahrungen gemeint aber auch eine grundlegende
Haltung, die liber die konkrete Maflnahme hinaus reicht.63

Eine Mallnahme muf3 weiterhin als Faktum anerkennen, dal} eine Strategie
der Integration die hohen und weiter wachsenden Anforderungen an
Qualifikation und  Leistungsfdhigkeit der  Erwerbstdtigen zu
berilicksichtigen hat.64 Auch fiir Bildungs- und sozial Benachteiligte gelten
nach einer MaBnahmeteilnahme die Bedingungen und Normen der
Arbeitswelt.65

Damit sollten integrationsorientierte Mafnahmen die Liicke zwischen
Qualifikationsniveau und Bildungsvoraussetzungen der Teilnehmer auf der
einen Seite sowie nachgefragten Qualifikatio

62 Vgl. DJI, 1993, S. 6. So auch der Berufsbildungsbericht, 1994, S. 25f.:
"Bildungswegentscheidungen diirfen nicht schwer revidierbare Entscheidungen {iber
spatere Berufs- und Lebenschancen sein. Sie miissen frei von falschen Signalen getroffen
werden konnen und leichter korrigierbar werden."

63 Eine iiber das Angebot 'MaBnahme' hinausreichende Form des Transfers wird in einem
Vorschlag der Fachkommission 'Beschiftigungsprojekte in der Jugendhilfe' mit dem
'Jugendberufshilfebetrieb' aufgezeigt: Danach soll ein Forderprogramm aufgelegt werden,
daB den Transfer nicht als eigenstindige Komponente behandeln mul3, da er ein integraler
Bestandteil des Angebotes ist. Dies soll dadurch erreicht werden, dall die Angebote Teil
der Arbeitswelt (Wirtschaft) sind und deshalb keine besonderen Transferschritte zur
Arbeitswelt erforderlich sind. Vgl. Jugendhilfe und Arbeitsforderung. Neue Wege der
beruflichen Integration benachteiligter Jugendlicher. Band 1: Empfehlungen einer
Fachkommission. In: Materialien und Berichte 44, (Hg.) Robert Bosch Stiftung. Stuttgart
1995.

64  Auch dann, wenn moglicherweise im Einklang mit der Motivationslage der Jugendlichen
Beschiftigung zu einem wichtigen Inhalt der MaBnahme geworden ist, sollte auf
qualifizierende Elemente keinesfalls verzichten werden, um den Charakter einer Sackgasse
zu vermeiden. Vgl. Rademacker, 1993, S. 54.

65 Vgl. Gliicklich, 1991, S. 28.

Eine ganz andere Sicht beschreiben Bojanowski/Brater/Dedering, 1991, S. 78:
"Mit dieser zuletzt erwahnten Stufe des 'praktischen Lernens' ist die Umkehrung
der urspringlichen Bedeutung des Fachlichen in der Berufsbildung vollendet: Was
frher Ziel war - das Beherrschen fachlicher Fertigkeiten - wird nun Mittel, um
daran personliche Handlungsfahigkeit zu ertiben; Berufsbildung wird hier, wenn
man so will, radikal in den Dienst der Persénlichkeitsbildung gestellt. Es
interessiert nicht der Arbeitsmarkt oder der unmittelbare Bezug zu irgendwelchen
Arbeitsplatzen im Betrieb und Qualifikationsanforderungen des
Beschaftigungssystems, sondern es interessiert der Bezug zur Entwicklung der
Person und ihrer Handlungskompetenz unabhangig von einem spezifischen Beruf
oder einem besonderen Berufsbild." Unterstreichung im Original, F.S.
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nen am Arbeitsmarkt auf der anderen Seite schlieRen66. Konzeptionell
bedeutet das:

— MaBnahmen sollen an den (Bildungs-)Voraussetzungen der
Zielgruppe ansetzen und deren jeweiligen Benachteiligungsaspekten
Rechnung tragen und

= das Qualifikationsziel muf} sich zudem am Arbeitsmarkt und an den
Anforderungen der Arbeitswelt orientieren.67

Idealerweise sollten didaktische Uberlegungen fiir qualifikationsbezogene
Forderansitze
- zuerst ein bestimmtes zielgruppenorientiertes Forderungsverfahren
anbieten und nach Abkldrung der individuellen 'Orientierbarkeit'

- sollten arbeitsmarktliche Uberlegungen oder regionale Ausbil-
dungschancen bei der Festlegung von Forderbereichen eine Rolle
spielen.68

Uber die engeren Berufsqualifikationen hinaus hat insbesondere in Bezug
auf die spateren Beschéftigungsmoglichkeiten die Bewéltigung von Angst
und Unsicherheit die Bedeutung einer Schliisselqualifikation. Die
Ausbildung der damit angeschnittenen Fdhigkeiten und Fertigkeiten ist
somit ein wesentlicher Qualifikationsauftrag.69

Die Qualifikation muf} dariiber hinaus den anstehenden Verdnderungen der
Struktur des Arbeitsmarktes, der Organisationsstruktur und denjenigen
durch die Neuen Technologien standhalten. Diese absehbaren
Verinderungsprozesse laufen auf eine weitere, grundlegende Relativierung
des Fachlichen und der traditionellen Beruflichkeit hinaus. Dadurch wird
selbstindige Handlungs- und Arbeitsfahigkeit zur zentralen Berufs-
qualifikation.70

1.3.2. Methoden

Die zielgruppenspezifischen Angebote sollten die traditionellen Methoden und
Organisationsformen des schulischen Lernens mit seiner starken Sprach- und
Schriftlastigkeit Uberwinden, weil die

66 Ahnliche Erfahrungen liegen auch aus Holland vor: "Es hat sich herausgestellt, daB die
Lehr-/Erfahrungsprojekte eine deutlich erkennbare Schulungskomponente enthalten
miissen, wenn sie die Arbeitsmarktposition der Teilnehmer verbessern sollen."
Meijers/Wijk, 1990, S. 319.

67 Vgl. Gliicklich, 1991, S. 28f.

68 Vgl. Becker, 1994, S. 37 aus dem Feld der Behindertenarbeit.

69 Vgl. Beck, 1986, S. 102.

70 Vgl. Bojanowski/Brater/Dedering, 1991, S. 81
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Jugendlichen gerade auch diese mit ihrem schulischen Scheitern
verbinden. 77

Als Konsequenz aus dieser ’Schulschwiche’ kann fiir die Entwicklung
einer effizienten Forderkonzeption eine systematische Inanspruchnahme
der Fahigkeiten dieser Jugendlichen stehen zugunsten des Aufgreifens und
Uberwindens ihrer Schwiichen. Anstatt z.B. mit Stiitzunterricht schulischer
Manier das ehemalige Versagen zu forcieren, sollten andere Formen von
Lehren und Lernen ergriffen werden:72

"Von daher sind gerade sozial benachteiligte Jugendliche auf iden-

titdts- und qualifikationsstiitzende Formen der Verberuflichung von

Lernen und Arbeiten angewiesen." 73

Ein Merkmal von Mallnahmen zur Forderung der beruflichen Bildung von
benachteiligten Jugendlichen ist die enge Verkniipfung von theoretischem
und praktischen Lernen. Stark anwendungs- und lebensbezogene Inhalte
und Medien wirken sich positiv auf die Lern- und Leistungsbereitschaft
der benachteiligten Jugendlichen und jungen Erwachsenen aus.74

Der Forderplan kann als eine Moglichkeit genutzt werden, um den
Anforderungen nach Planbarkeit, Nachvollziehbarkeit und einem Diskurs
um Bildungsprozesse und -ziele Ausdruck zu verleihen75. Er bietet sich flir
alle MafBnahmeformen und Zielgruppen an und ist nicht nur auf die
Ausbildung oder Berufsvorbereitung nach §40c AFG beschriankt, in dessen
Zusammenhang er gepragt wurde:

71 Vgl. DJI, 1993, S. 12.

72 Vgl. Feuerstein, 1991, S. 85. Feuerstein meint ‘Schulschwiche’ im doppelten Sinne: i.S.

einer Beeintriachtigung schulischen Lernens und schulischen Lernaufbaus als auch i.S.
eines Versagens von Schule im Hinblick auf addquate Lernformen fiir diese Jugendlichen.
A.a.0O.
"Die Erfahrungen der Teilnehmer weisen darauf hin, daB viele von ihnen im Uber-
gangssystem nicht zuletzt an einer Fortsetzung ihrer Erfahrungen des Lernversagens,
geprigt in den allgemeinbildenden Schulen, gescheitert sind. ... Aus dieser Erkenntnis
lassen sich zwei Folgerungen ziehen: zum einen miifiten schulische Lernprozesse in den
allgemeinbildenden Schulen so strukturiert werden, dal Miflerfolge mit solch weit-
reichenden Folgen verhindert werden kénnen. Zum anderen miiBten im Ubergangssystem
zumindest fiir die Schiiler, die schon in der allgemeinbildenden Schule gescheitert sind,
Lernprozesse anders strukturiert und organisiert werden." Schéfer, 1993, S. 220.

73  Feuerstein, 1991, S. 15

74 Vgl. Piitz, 1993a, S. 46.

75 Daneben gibt es noch viele andere Mdglichkeiten, die jedoch nicht so breit doku-
mentiert wurden: Vorstellung und Einfihrung, Biographieerstellung, Bilanzgespra-
che, Absprachen / Kontrakte. Vgl. Hildisch/Klink, 1991, S. 240ff.
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"Der Forderplan - oder auch die Forderplanung/das Forderkonzept -
beschreibt die Kompetenzen und Defizite der Auszubildenden und
das MaB der jeweils individuell notwendigen Unterstiitzung und legt
die geeigneten piddagogischen Methoden, die Zielsetzungen und
Vereinbarungen mit den Auszubildenden und die Kontrolle
beziiglich deren Erreichung und Einhalten fest."76

Dabei versteht man unter Férderplan:

- das systematische Erheben von Informationen iiber jeden einzelnen
Teilnehmer beziiglich des schulischen und beruflichen Werdegangs
und der personlichen Entwicklung,

- die Festlegung von Forderschwerpunkten und Zielen zusammen mit
den Teilnehmern und im Team der Mitarbeiter des Tragers sowie

- die standige Reflexion liber den Prozel3 der Forderung: die Erfolge
und Hemmnisse bis hin zur Verdnderung der Forderpraxis.?7

Beim Forderplan/der Forderplanung handelt es sich nicht um 'willkiirliche',
von auBlen gesetzte Anforderungen, sondern um gemeinsame
Vereinbarungen der Mitarbeiter mit den Teilnehmern. Diese miissen sich
schrittweise bzw. stufenweise entwickeln: 78

"Die wesentlichen Arbeitsschritte im Umgang mit dem Forderplan
sind:

1.) Informationen aufnehmen

2.) Informationen auswerten

3.) Ziele formulieren

76
77
78

BMBW, 1992, S. 3f.

Vgl. BMBW, 1992, S. 4.

"So konnen z.B. nach der Aufnahme der erforderlichen Grundinformationen in einer
'Erstvereinbarung' lediglich das Einhalten bestimmter Arbeits- und Gespriachstermine
festgehalten und im Hinblick auf schulische Probleme erste Grob-Ziele formuliert werden.
Im Laufe der abH-Teilnahme wird der Zeit- und Inhaltsplan konkreter; es werden
Vereinbarungen dariiber getroffen, welche Teil-Ziele in welcher Zeit erreicht werden
sollen. Nach und nach werden bei gleichzeitiger kontinuierlicher Ziel-Kontrolle weitere
Ziele und Zeitvorgaben diskutiert und vereinbart ..." BMBW, 1992, S. 6.

"Dal} Teilziele im Rahmen eines Forderplans so formuliert und gesetzt werden miissen,
daB sie auch realistisch erreichbar sind, versteht sich vor dem Hintergrund der Motivation
der Auszubildenden, die an abH teilnehmen, von selbst. Auch die Reichweite von
Vereinbarungen und die mit ihnen verbundenen positiven wie negativen Konsequenzen
miissen fiir die Auszubildenden iiberschaubar bleiben. So kann in einem ersten Schritt
lediglich allein das regelmédfige Kommen der Jugendlichen zum vereinbarten Termin ein
erster Erfolg sein, der als Einhalten der getroffenen Vereinbarungen den Auszubildenden
selbst auch deutlich und erfolgs-besetzt klar werden muf3." BMBW, 1992, S. 7.
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4.) Vereinbarungen treffen

5.) Ziel-Kontrolle/Reflexion durchfiihren
6.) Konsequenzen ziehen

7.) dann wieder weiter bei 1."79

Bei der Erstellung von Forderplinen kommt der sozialpddagogischen
Diagnostik eine zentrale Rolle zu. Sie ermdglicht als differenzierte
Beschreibung und Analyse die Bestimmung personlicher Forderziele und
kann eine wesentliche Grundlage fiir planvolles sozialpiddagogisches
Handeln werden. 80

Als Essentials von Forderpldanen 148t sich festhalten:

- daB} die gewonnenen Informationen mit dem Teilnehmer gemeinsam
ausgewertet werden,

- daB sich daran, gewichtet nach den Interessen des Jugendlichen,
nach dem angestrebten Maflnahmeziel, nach dem zur Verfiigung
stehenden Zeitrahmen und den zu erzielenden Erfolgserfahrungen
die Festlegung von Forderschwerpunkten anschlieft,

- daB die Lernvorgidnge strukturiert und in eine zeitliche Abfolge
gebracht werden,

- daB in regelméBigen Abstinden Gespriache mit dem Teilnehmer
gefiihrt werden, um die Wirksamkeit des Forderplanes zu tiberpriifen
und ihn ggf. zu modifizieren und nicht zuletzt

- daB} "der Forderplan ... dokumentiert werden (sollte, F.S.), in Form
eines ProzefBberichtes, als standardisiertes Raster oder in

79

80

BMBW, 1992, S. 12.

"Informationen Uber die Auszubildenden, ihren schulischen und beruflichen
Werdegang, ihr soziales Umfeld, ihre Starken und Schwachen sind flr die
Planung einer adaquaten individuellen Forderung notwendig. Diese Informationen
Uber die Auszubildenden mussen erhoben und ausgewertet werden. Die
Bandbreite der Vorgehensweise und der Art und Weise der Dokumentation reicht
vom formlos festgehaltenen Gedachtnisprotokoll, das nach Erstgesprachen mit
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern getroffenen Vereinbarungen angefertigt
wird, Uber sog. Erstgesprachsbogen und Teilnahme-Formulare, die als Check-
Liste den Gesprachs-Leitfaden bilden und gleichzeitig Dokumentations-Formular
sind, bis zu ausgefeilten mehrseitigen Fragebdgen, die persénliche Daten und den
Bereich der familidaren, schulischen und beruflichen Situation umfassen." BMBW,
1992, S. 5.

Vgl. Dannenmann, 1989, S. 169f. Weitere Hinweise zur Diagnose siehe: BMBW,
1992, S. 16f.

Strukturierungsraster fir moégliche Bereiche von Problemen:

- Probleme im Bereich der Sachkompetenz (kognitive, emotional-motivationale,
motorische Dimension)

- Probleme im Bereich der sozialen Kompetenz

- Probleme im Bereich der Selbstkompetenz

- Probleme in der Sprachkompetenz

- Probleme in der Kompetenz in Neuen Technologien. Vgl. BMBW, 1992, S. 19ff.
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Form einer Visualisierung der Problembereiche und der festgelegten
Forderschwerpunkte und Methoden."87

Bei Maflnahmen zur Forderung der beruflichen Bildung benachteiligter
Jugendlicher sollten sowohl in der Vorbereitungsphase als auch in der
Durchfiihrungsphase sowie nach Abschlul der MaBinahmen transferori-
entierte Schritte eingeplant werden.82 Unter Transfer werden alle
Verdnderungen von Lern- und Arbeitsprozessen als Folge des
vorausgegangenen Lernens verstanden83. Ein positiver Transfereffekt ist
unter sonst gleichen Bedingungen abhédngig von der Art der verfiigbaren
Lernvoraussetzungen. Sie entscheiden mit dariiber, wie schnell und erfolg-
reich ein Lernprogramm durchlaufen bzw. eine neue Aufgabe gelOst
werden kann. Fiir eine Transferorientierung ergibt sich daraus u.a. die
Notwendigkeit,

- alle Lernaufgaben im Hinblick auf die erforderlichen Lernvor-

aussetzungen zu analysieren,

- festzustellen, inwieweit die erforderlichen Fahigkeiten und
Kenntnisse bei den einzelnen Teilnehmern verfiigbar sind,

- fehlende Lernvoraussetzungen in der MaBlnahme zu vermitteln oder
zu kompensieren und

- die Malnahme so zu organisieren, da3 die vorgesehene Lernsequenz
ein Maximum an positivem Transfer gewéhrleistet. 84

Art und Ausmall der Lerniibertragung sind abhédngig von der Anwendung
transferfordernder Methoden. Der reflektierten, moglichst haufigen
Erfahrung von richtiger oder falscher Lerniibertragung, z.B. durch
Praxiserfahrungen kommt eine ebenso grofle Bedeutung zu wie der
Vermittlung effektiver Problemlosungsstrategien und einer positiven Ein-
stellung dazu. Fiir die produktive Anwendung dieser Strategien spielt
offenbar das

87 hiba, 1991, S. 63.
Verschiedene Formen der Ausfiihrung sind denkbar und finden sich in der Praxis:
"Werden statt 'formloser' Protokolle oder Gesprichsnotizen tragerspezifische Formblitter
eingesetzt, enthalten auch sie die Angaben {iiber die personlichen Daten der Auszu-
bildenden, iiber den Ausbildungsbetrieb, Moglichkeiten der Freistellung, die Berufsschule
und z.B. besondere Stirken und Schwéchen in der Schule, Angaben zur Bildungskarriere,
zu den Eltern und dem sozialen Umfeld, zu den Erwartungen an abH, zur
Selbsteinschitzung der Auszubildenden, zu Hobbys und Freizeitverhalten und dem
personlichen Zeitbudget ("Wochenstundenplan')". BMBW, 1992, S. 9f.
In einer Anlage sind unterschiedliche Leitfiden, Gespréichs- und Fragebogen, Forderplan-
Formulare sowie Entwicklungsbdgen abgedruckt. BMBW, 1992, S. 66ff.

82 Vgl. fiir den Bereich der Weiterbildung: WeiB3, 1994, S. 45f.

83 Vgl. Weinert, 1977a, S. 688.

84 Vgl. Weinert, 1977a, S. 703.



V. Angebote fiir benachteiligte junge Menschen im Ubergang 133

kritische Selbstvertrauen des Lernenden in seine Fahigkeiten eine grofe,
haufig unterschitzte Rolle.85

1.3.3. Evaluation

Als ganz wesentlich flir den Erfolg der MalBinahmen der Jugendberufshilfe
hat sich die Erfiillung von Erwartungen erwiesen, die Jugendliche an die
Inanspruchnahme von Projektangeboten knilipfen. Diese Erwartungen
spiegeln sich auch in den Motiven wieder, die die MaBBnahmeteilnehmer
fiir ithren Einstieg in das Projekt angeben. 86

Eine Motivation zur MalBnahmeteilnahme erwichst vor allem aus der
Hoffnung, damit einen Schritt zur Integration oder Reintegration in die
Arbeitswelt zu tun.87

Gerade wenn eine stirkere Orientierung auf schulisch und sozial
benachteiligte Jugendliche in den Projekten angestrebt ist, wird es
erforderlich sein, in der Rekrutierung der Klientel direkt und offensiv
vorzugehen88 und sich nicht nur auf Zuweisungen durch die
Arbeitsverwaltung zu beschrianken. 89

Bei einer integrationsorientierten Qualifizierung von 'Problemgruppen'
kommt eine seriése und verbindliche Qualitdtsmessung nicht an einer
systematischen Ergebnisfeststellung vorbei. Konkrete Aussagen iiber den
Grad des Erreichens von Problemgruppen sowie zu deren Verbleib nach
Abschluf3 der Malnahme sind fiir eine Qualitdtsbewertung unverzichtbar.

85 Vgl. Weinert, 1977a, S. 705ff.

86 Vgl. Felber, 1993, S. 46. Fiir Ostdeutschland kommt Felber zu folgendem Ergebnis:

"Zu den eher kurzfristig wirksamen Vorziigen (einer Maflnahmeteilnahme, F.S.) gehoren
zweifellos vor allem die einkommensbezogenen Aspekte der Inanspruchnahme von
Angeboten der Jugendberufshilfe, die schon jetzt ganz erheblich motivieren. Dabei ist das
augenblickliche Einkommen fiir ostdeutsche Jugendliche wichtiger als der Erwerb von
Leistungsanspriichen fiir die Zukunft, wie sie beispielsweise die Arbeitslosenunterstiitzung
nach Abschluf3 der Mallnahme darstellt." Felber, 1993, S. 47.

87 Vgl. Felber, 1993, S. 51.

88 Vgl. Felber, 1993, S. 45.

89  Ausgehend von den Zielgruppen ‘benachteiligte junge Menschen’ stellt Felber die Frage,
ob diese iiberhaupt und in welchem Ausmall sie erreicht werden. Aus seinen
Untersuchungen in den neuen Bundeslédndern 146t sich die Vermutung ableiten, daB3 im
Zentrum der Projektarbeit, soweit sie Jugendliche ganz unmittelbar in langfristigeren
Maflnahmen betrifft, nicht der Versuch steht, neue Wege zur Klientel zu gehen oder etwa
den Rahmen der vor allem mit den bestehenden gesetzlichen Regelungen der
Arbeitsforderung gegebenen Moglichkeiten der Jugendberufshilfe innovativ aufzuldsen.
Die Verbindung zur Klientel iiber Arbeitsverwaltungen und Schule war ausreichend, um
die Projekte zu ermdglichen und weitgehend auch zu finanzieren. Vgl. Felber, 1993, S. 45.
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Eine solche Ergebnisfeststellung90 benotigt Angaben tiber:
- Zielgruppe: In welchem Umfang wurden welche Gruppen mit
welchen Benachteiligungen erreicht?

- Lehr-Lernziele: In welchem Umfang wurde das Lehrgangsziel
(Priifungserfolg, soziale Kompetenz etc.) eingeldst?

- Abbriiche: Welche Abbriche fanden wann aus welchen Griinden bei
welchen Personen statt?

- Verbleibanalyse: Wie war der Verbleib nach der Maflnahme? Wie
hoch war der Ubergang in Arbeit? Wie lange nach Ende der
MaBnahme erfolgte er? Welche Qualitit hat das neue Arbeits-
verhéltnis?
und nicht zuletzt

- Wie wird der Wert der MaBBnahme nachtraglich durch die Teil-
nehmer bewertet?97

Eine berufliche Qualifizierung von 'Problemgruppen’ unterliegt weiterhin
inhaltlich folgenden Priifkriterien:
- Holt sie die Teilnehmer dort ab, wo sie personlich, bildungsgeméif
und sozial stehen?

- Bietet sie intensive Stiitz- und Férderangebote beim Abbau und bei
der Uberwindung von Benachteiligungen?

- Fordert sie die Stabilisierung und Entwicklung der Personlichkeit?

- Ermoglicht sie das Erreichen des individuell hdchstmoglichen
Qualifikationsniveaus?

- Eroftnet sie den Erwerb von anerkannten Berufsabschliissen?

Konzepte oder Mallnahmen, die diesen Priitkriterien nicht entsprechen,
konnen auslese - und nicht integrationsorientiert wirken. Sie wiirden von
threr Anlage her dem Integrationsziel widersprechen. 92
Zusammenfassend plddiert Becker dafiir, die didaktischen Struk-
turmerkmale schriftlich niederzulegen. Das erdffnet neben der Transparenz
und Offenlegung der Ziele auch die Moglichkeit einer geplanten (Selbst-)
Evaluation:
"Fiir die Qualitdt von BildungsmaBnahmen sind (im Original: ist,
F.S.) Planbarkeit und Nachvollziehbarkeit der Inhalte,

90 "Damit der Erfolg, d.h. Grad der Zielerreichung, handlungsleitend werden kann, ist
MefBbarkeit mit dem Ziel der Vergleichbarkeit unabdingbare Voraussetzung." Gliicklich,
1991, S. 27.
"Die Erfolgsmessung beinhaltet eine standardisierte, aussagekréftige Teilnehmerstatistik
und eine differenzierte Verbleibanalyse." Gliicklich, 1991, S. 30.

91  Vagl. Gliicklich, 1991, S. 29f.

92 Vagl. Gliicklich, 1991, S. 29.
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Techniken, Fertigkeiten und Fidhigkeiten von entscheidender
Bedeutung. Nur so konnen die (Lern- F.S.) Ziele von Bildung
bestimmt und Diskurse {iber die individuelle und soziale Wertung
von Bildungsprozessen eingeleitet werden. Aus diesen Griinden ist
die schriftliche Grundlegung von ForderungsmaBBnahmen, ihren
Inhalten, deren Lernzielen und Methoden von so herausragender
Bedeutung."93

In der Struktur beruflicher BildungsmaBBnahmen werden bislang Fragen zur
lernprozeBbezogenen Qualitdt weitgehend nicht beachtet. Im Hinblick auf
die Entwicklungen der beruflichen Anforderungen und Qualifikationen
kommt neben einer genaueren Betrachtung von  strukturell-
organisatorischen Aspekten auch den methodisch-didaktischen Qualitéts-
aspekten berufsfordernder Bildungsmafinahmen besondere Bedeutung zu.
Diese Aspekte besttimmen mit iiber die Tragfahigkeit des
Bildungsprozesses und legen wichtige Grundlagen fiir den Transfer des
Gelernten in die Praxis.94

In seinen Angeboten hat jeder Triger ein Bediirfnis an institutioneller und
personeller Stabilitdit mit der Forderung zu vereinbaren, flexible und
kreative Problemlosungsansitze zu entwickeln und umzusetzen.

Dabei stellt sich die Frage, in welchen Ausbildungsberufen, in welcher
Kombination von Lernorten und durch welche Organisation von
Lernprozessen sich eine systematische Aneignung von Lerninhalten mit
der notwendigen Ernsthaftigkeit der arbeitsweltlichen Anforderungen
verbinden 146t.

Weiterhin sollte geklart werden, durch welche Vorkehrungen sich
bewirken 146t, dal3 die Perspektive von solchen Ausbildungsgéingen auch
Facharbeit lautet und nicht etwa instabile Arbeit in den prekdren
Segmenten des Arbeitsmarktes.

Erschwerend kommt in dem Verhalten der Berufsschulen oft

93 So Becker, 1994, S. 38 aus der Forderung Behinderter.
"Will das Arbeitstraining mehr sein als eine einfache 'Gewohnungsphase' an die im
Produktionsbereich der Werkstatt zu erwartenden Tétigkeiten und soll die Option auf
Eingliederung auf den 'allgemeinen Arbeitsmarkt' offenhalten, ist eine nachvollziehbare
Planung, Organisation und Durchfithrung der Maflnahme von herausragender Bedeutung.
Erst durch eine schriftliche Niederlegung von Forderungsverfahren, Lernschritten und
methodischen Ansédtzen konnen (berufspddagogische) Forderungs- und (soziale)
Integrationsziele bestimmt und der Entwicklungs- und Bildungsstand der Rehabilitanten
dokumentiert werden." Becker, 1994, S. 39.

94 Vgl. fiir den Bereich der Behindertenarbeit: Becker, 1994, S. 36.
Diese Qualititsaspekte sind im zielgerichteten, didaktischen Prozef3 zugrundegeleget. Vgl.
S. 55.
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noch eine faktische 'Verweigerung' gegeniiber den Anforderungen von
Auszubildenden und  Jungarbeitern mit  schlechten  Bildungs-
voraussetzungen oder in ungiinstigen sozialen Lebenslagen zum Ausdruck,
die es zu liberwinden gilt.95

2. Angebote im Ubergang

In dem ganzen MaBnahmespektrum stellt von der Finanzierungsseite her
die Bundesanstalt fiir Arbeit (AFG-Mittel) den gewichtigsten Teil der
Teilnehmer-Finanzierung sicher.96 Im folgenden werden exemplarisch
einige Angebote aus dem Bereich dieser MalBlnahmen anhand der
vorliegenden Bestimmungen und Ausfiihrungsanordnungen vorgestellt.

2.1. Hilfen an der 1. Schwelle

2.1.1. Hilfen im préventiven Bereich

Die Erfahrungen belegen, dal in priventiven MalBnahmen in den
allgemeinbildenden Schulen und durch gezielte Vorbereitung auf eine
Berufsausbildung die besten Erfolgschancen zur Vermeidung von
Ausbildungslosigkeit liegen.97

Die Hilfen und Bemiihungen richten sich auf die Gewinnung eines
moglichst hohen Anteils von Jugendlichen fiir die duale Ausbildung. Dies
mit dem Ziel, allen Jugendlichen den Ubergang von der Schule in eine

95 Vgl. Braun, 1993, S. 233. Diese 'Verweigerungshaltung' muf nicht auf den Willen eines
Berufschullehrers zuriickgefiihrt werden, sondern kann sich ebensogut aus der personellen
Besetzung oder sachlichen Ausstattung der Schulen erkldren. F.S.

96 So lagen die Ausgaben der BA und des Bundes fiir aktive Arbeitsmarktpolitik im Jahr
1995 z.B. bezogen auf den Bereich ‘berufliche Ausbildung’ bei 2,1228 Mrd.DM. Darunter
fallen u.a. berufsvorbereitende BildungsmafBinahmen, Ausbildung in {iiberbetrieblichen
Einrichtungen sowie ausbildungsbegleitende Hilfen und Ubergangshilfen (vgl. §§ 33ff,
411f AFG). Vgl. ANBA 1996, S. 68; ANBA 1996, S.60; eigene Berechnungen.

Ein Uberblick iiber Zielgruppen und MaBnahmen gibt ibv, 1996, S. 2339 - 2351.
Fiir die Angebote und Zielgruppen der Jugendberufshilfe haben sich auch durch das neue
AFRG keine gravierenden Verdnderungen in der Rechtslage ergeben.

97 Vgl. Berufsbildungsbericht, 1994, S. 22. Diese Erfahrungen haben schon

Tradition:
"Das Berufskundeseminar ist ein Instrument, mit dem man halbwegs wirksam ver-
sucht, Symptome zu bekadmpfen. Das darf nicht dariber hinwegtduschen, dafl
grundséatzlich etwas anderes not tut, das Ursachliche mufd erkannt und behandelt
werden: das Rechtzeitige, ab Schuleintrittsalter Vorbereiten der Schiler auf die
Berufs- und Arbeitswelt, sowohl in der Schule als auch auf3erhalb, da vor allem im
Elternhaus." David, 1985, S. 135.
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qualifizierte Berufsausbildung zu ermoglichen, sofern sie dies wiinschen.98

98 Vgl. Zukiinftige Bildungspolitik, 1990b, S. 46.
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"Fiir eine rechtzeitige Beratung und Hilfestellung zum Ubergang
von der Schule zur Berufsausbildung ist dafiir eine enge Zusam-
menarbeit aller Schulformen mit der ausbildenden Wirtschaft und
der Arbeitsverwaltung unerlafBlich."99

Dartiber hinaus sind als Mallnahmen neben
- der eigenstindigen Information und Beratung der Eltern von
Schiilern100 auch

- die Lehrerfort- und -weiterbildung zu verstarken.101

Die schwere Erreichbarkeit der Zielgruppe insbesondere der be-
nachteiligten jungen Menschen erfordert als unterstiitzende Maflnahmen
frithzeitige und kontinuierliche Schritte der Beratung und Betreuung, die
bereits wihrend der Schulzeit einsetzen, {iber einen ldngeren Zeitraum
erfolgen und so den Ubergang in eine Ausbildung oder einen
berufsvorbereitenden Lehrgang erleichtern.102

Mogliche Losungsansiatze der Jugendarbeitslosigkeit in all ihren
Auspriagungen und Folgen konnen deshalb nicht allein darin gesehen
werden, nachgehend Nachhilfe- oder Stiitzunterricht zu geben. Eine
sozialpadagogische Begleitung ist notwendig und sollte bereits friithzeitig
in der Schule beginnen. Sie sollte diesen Jugendlichen wédhrend der
Berufsausbildung einschlieBlich einer evtl. notwendigen
Berufsvorbereitung zur Verfiigung stehen und bis zum Abschlull der
Ausbildung oder der Aufnahme einer Arbeit fortgesetzt werden.103

Folgende MafBnahmen scheinen hilfreich und geeignet zur Pravention vor
Ausbildungslosigkeit:

99  Vgl. Zukiinftige Bildungspolitik, 1990b, S. 50.

100 "Es ist deshalb wichtig, daB die Eltern friihzeitig bei den berufsbezogenen Entscheidungen
ihrer Kinder - durch Aufkldrung, Information und Beratung in den Schulen, Arbeitsdmtern
und Berufsinformationszentren - einbezogen werden. Nur dann konnen die Eltern richtig
auf die Probleme der Kinder reagieren und sie gezielt unterstiitzen." Davids, 1985, S. 19.
"Geht man davon aus, dafl die Eltern nach wie vor die wichtigsten Interaktionspartner der
Jugendlichen sind und maBigeblich die Schul- und Berufsentscheidungen mitbestimmen,
dann sollten sie in eigenen Veranstaltungen, die von der Schule und/oder der
Berufsberatung durchgefiihrt werden, in ihrer Unterstiitzungsfunktion gestirkt werden.
Aufgrund der relativ dichten, stark emotional geprigten Beziehungen in der Familie haben
Eltern die relativ besten Moglichkeiten der Aufbereitung und Modifizierung insbesondere
der evaluativen Entscheidungspramissen bzw. Entscheidungskritrien ihrer Kinder." Lange,
1985, S. 57. Vgl. auch Kapitel IV, S. 80f.

101 Vgl. BLK, 1993, S. 26.

102 Vgl. Piitz, 1993a, S. 146.

103 Vgl. Ortleb, 1993, S. 21.
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Ein Schulabschluf3104 fiir alle, der im Gesamtsystem der beruflichen
Bildung auch verwertbar ist.

Die Stirkung der Motivation und Bereitschaft fiir eine berufliche
Qualifizierung im Anschlufl an die Schule mindestens auf dem
Niveau einer Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf.

Die Vermittlung von Handlungskompetenz fiir die Bewiltigung der
Anforderungen des Ubergangs von der Schule in den Beruf. Diese
schlieft ein:

o die Kompetenz zur Nutzung und Verwertung vorhandener
Informations- und Beratungsangebote insbesondere der
Arbeitsverwaltung,

o die Kldrung eigener Wiinsche und Neigungen bezogen auf be-
rufliche Ziele (Diese sollten auch hinsichtlich der geforderten
personlichen Voraussetzungen sowie der objektiven Chan-
censtrukturen des Systems der beruflichen Qualifizierung
realistisch sein.) sowie

o eine mindestens in groben Ziigen bekannte Strategie zur
Verwirklichung der vorgestellte beruflichen Ziele.

Eine Ubergangsplanung in den letzten beiden Schuljahren fiir alle
Schiillerinnen und Schiiler, die bis zum Schulabschluf3
fortgeschrieben und konkretisiert werden sollte.

Eine nachgehende Begleitung105 aller Jugendlichen in Form einer
Verlaufsberatung, die nach dem Verlassen der Schule dennoch
keinen festen Lernort gefunden haben.106

2.1.2. Hilfen durch berufsvorbereitende Bildungsmallnahmen

Neben den Angeboten im praventiven Bereich kommt an der 1. Schwelle den
Hilfen durch berufsvorbereitende Bildungsmalinahmen eine zentrale Rolle zu.

104 Diesem AbschluB sollte eine Verbesserung der Schulerfolgschancen fiir alle Jugendlichen
sowie eine Weiterentwicklung von Arbeitsweltbeziigen des schulischen Lernens generell
vorangegangen sein. Vgl. Rademacker, 1993, S. 59f.

"Aufgrund der zunehmenden Differenzierung der Einstiegswege in das duale System und
in das Erwerbsleben muB3 von der allgemeinbildenden Schule bis zum 'gelungenen'
Einstieg in einen Erwerbsverlauf, der eine eigenstindige Lebensfiihrung moglich machen
soll, durchgingig eine Art 'individuelle Verlaufsberatung' erfolgen. Hier miissen Bildungs-
und Lebensberatung gleichberechtigt stehen neben einer Arbeits- und Berufsberatung, die
stiarker, als dies fiir die von uns Befragten der Fall war, eine solche kontinuierliche
Beratung leisten miiflte. Bereits in den allgemeinbildenden Schulen miissen die
differenzierten Einstiegswege vermittelt, transparent und auf die Erfahrungen und
Voraussetzungen der Jugendlichen bezogen werden." Schifer, 1993, S. 221.

106 Rademacker, 1993, S. 58. DJI, 1993, S. 9.

105
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Als MaBnahmekonzept sollen hier die berufsvorbereitenden Bil-
dungsmaBinahmen der Bundesanstalt fiir Arbeit (BvB) nédher umschrieben
werden. Die Konzipierung der MaBnahmen erfolgte aufgrund der
vorangegangenen berufsvorbereitenden Maflnahmen und der Erfahrungen,
die die Trager damit gemacht hatten. 707

Berufsvorbereitende BildungsmalBBnahmen sind berufsorientierende, sozial-
paddagogisch orientierte Bildungsvorhaben. In ihnen sollen Fachpraxis,
theoretische  Unterweisung sowie sozialpddagogische  Hilfen
gleichermallen gefordert werden. (12)

Die Forderung von berufsvorbereitenden Bildungsmafinahmen aus Mitteln
der Bundesanstalt fiir Arbeit wird unter der Vorbedingung geleistet, dal3 es
grundsétzlich Aufgabe des schulischen Bildungswesens ist, aufeinander
aufbauend iiber allgemeinbildende und berufsbildende Einrichtungen
junge Menschen auf die Einmiindung in das Berufsleben vorzubereiten.
Nur soweit und so lange das schulische Bildungswesen diesem Auftrag
nicht zu entsprechen vermag, kann die Bundesanstalt die erforderlichen
berufsvorbereitenden Bildungsmafnahmen initiieren und Teilnehmer, die
nicht der Vollzeitschulpflicht unterliegen, aus ihren Mitteln fordern. (31)

2.1.2.1. Ziele und Inhalte

Die MaBnahmen zielen darauf ab, Jugendlichen und jungen Erwachsenen
die Aufnahme einer beruflichen Erstausbildung zu ermdglichen.

Sie miissen daher konkrete Losungsansitze fiir die unterschiedlichen Pro-
blemlagen bieten, mit denen junge Menschen sich beim Ubergang von der
Schule in die Ausbildung konfrontiert sehen.

Die BvB sind ein wichtiges Instrument, um den Zugang zu anerkannten
Ausbildungsberufen fiir Jugendliche auch dann offen zu halten, wenn sie
an der ersten Schwelle zu scheitern drohen oder bereits gescheitert sind.

Berufsvorbereitende BildungsmafBnahmen sollen die Jugendlichen bei der
Berufswahlentscheidung unterstiitzen, ihre berufliche und soziale
Handlungskompetenz stirken und dazu beitra

107 Diese wurden u.a. deswegen ausgewahlt, weil zu diesen MalRnahmen schriftliche
Vorgaben der Bundesanstalt fiir Arbeit vorliegen (Rund-Erlaf3), weil sie gerade ak-
tuell Uberarbeitet wurden und weil im Bereich der Férderung Uber KJHG bzw.
BSHG keine einheitlichen Vorgaben oder Konzepte existieren. Die Zahlen in
Klammern ( ) beziehen sich auf den Dienstblatt-Runderlal® Nr. 42/96 vom
02.05.1996.
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gen, ihre individuellen Chancen fiir eine (dauerhafte) Eingliederung in das
Berufs- und Arbeitsleben zu verbessern.

Bei der Formulierung von konkreten Mallnahmezielen sind daher das
individuelle Leistungsvermdégen und das jeweilige Entwicklungspotential
zu beriicksichtigen.
Zu den wesentlichen Zielen und Aufgaben berufsvorbereitender Bildungs-
mafnahmen zdhlen

- die Forderung der Motivation zur Aufnahme einer Ausbildung,

- die Erweiterung des Berufswahlspektrums,

- die Verbesserung der bildungsgemidflen Voraussetzungen zur
Ausbildungsaufnahme,

- die  Vermittlung  fachpraktischer = und  fachtheoretischer
Grundkenntnisse und -fertigkeiten,

- der Erwerb betrieblicher Erfahrungen und die Reflexion be-
trieblicher Realitit,

- die Stiarkung der sozialen Kompetenz und Unterstiitzung bei der
Bewiltigung von Problemen,

- die Forderung und Einiibung von Einstellungen und Fihigkeiten, die
fiir eine erfolgreiche Bewiltigung einer Ausbildung oder einer
Arbeitnehmertdtigkeit notwendig sind.

Dies geschieht {iber eine individuelle lehrgangsbegleitende Beratung,
insbesondere bei der Entscheidungsfindung und der Planung bzw.
Vorbereitung des Uberganges in Ausbildung, in andere Qualifizierungs-
mafBnahmen oder Beschiftigung (7f.).

Berufsvorbereitende  Bildungsmafinahmen sind komplexe, berufs-
vorbereitende und  -orientierende, sozialpddagogisch  unterstiitzte
Bildungsvorhaben. Die sozialpddagogische Arbeit ist dabei integrativer
Bestandteil der MaBBnahmen. Neben der Integration der Sozialpadagogik in
die berufsorientierten Curricula (insbesondere iiber ein entsprechendes
Team) sind zusitzliche, ergidnzende sozialpddagogische Aktivitdten
erforderlich. Die sozialpddagogische Arbeit erfolgt daher auf zwei Ebenen:
Einmal als in das theoretische und praktische Lernen integrierte Mallnah-
me und zum anderen als zusdtzliche, kooperative Mallnahme durch spe-
zielle Aktivititen z.B. soziales Training, Elternarbeit, Beratung und
Freizeithilfen. (42)

2.1.2.2. Zielgruppen

Zu den Zielgruppen zédhlen - unabhéngig von der erreichten Schulbildung -
Jugendliche und junge Erwachsene ohne berufli
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che Erstqualifikation, die die allgemeine Schulpflicht bereits erfiillt
haben 708, (8)
Im Rahmen des Gesamtangebotes sollen u.a.
- noch nicht berufsreife Jugendliche,
- nicht vermittelte Bewerber,
- Ausbildungs- und Studienabbrecher,
- Un- und Angelernte,
- Lernbeeintrachtigte,
- sozial benachteiligte Jugendliche,
- Jugendliche in der Erziehungshilfe,
- Strafentlassene,
- Behinderte,
- Aussiedler,
- Auslédnder. (9)
gefordert werden.

Der Forderungsanspruch fiir die Teilnahme an berufsvorbereitenden Bil-
dungsmaBnahmen709, die nicht den Schulgesetzen der Linder unterliegen,
beruht auf § 40 des Arbeitsforderungsgesetzes (AFG). Im Jahr 1996
begannen insgesamt 75.500 Personen eine solche Maflnahme. 770

2.1.2.3. EinzelmalBhahmen und Module

Eine berufsvorbereitende BildungsmaBBnahme verlduft in der Regel in drei
Phasen:

1. Orientierungs- und Motivationsphase,

2. Vertiefungsphase,
Stabilisierungs- und Ablosungsphase. (11)
Die Dauer der Teilnahme an einer berufsvorbereitenden Bil-
dungsmaBnahme hat sich an den individuellen Belangen des Teilnehmers
auszurichten, d.h. je nach individuellen teilnehmerbezogenen
Erfordernissen kann die Teilnahmedauer entweder verkiirzt oder verldngert
werden. (10)
Die Zielsetzungen der einzelnen MaBBnahmen und Mallnahmephasen bilden
die Unterscheidungsmerkmale fiir die Entwicklung

108 |Fiir die Teilnahme an BvB sind grundsitzlich nur Jugendliche vorzusehen, die die
Voraussetzungen fiir eine Forderung im Rahmen von FuU nicht erfiillen (insbesondere
nach §42 Abs. 1 AFG).“ (8)

109 Im Jahre 1995 gab es ca. 96.000 Zuginge von Teilnehmer/innen zu den Vorginger-
Maflnahmen (RdErl ‘20/88”). Vgl. Berufsbildungsbericht, 1996, S. 75.

110 Vgl. ANBA, 1997, S. 66, S. 155, eigene Berechnungen. In berufsvorbereitende MaB-
nahmen der Abteilung Arbeitsvermittlung traten zusétzlich knapp 20.000 ein, ebenda.
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von Modulen und sind jeweils um zielgruppenbezogene Aspekte zu
ergidnzen. Module konnen Qualifizierungssequenzen aus unterschiedlichen
Lernbereichen umfassen.

Insbesondere folgende Module sind in den berufsvorbereitenden Bildungs-
malinahmen vorgesehen:

- Angebote zur Allgemeinbildung

(z.B.  nachtridglicher = Erwerb des  Hauptschulabschlusses,
Sprachférderung,  Forderunterricht  im  allgemeinbildenden
Grundlagenbereich)

- Betriebspraktika

- Berufswahlkomponenten und  Ubergang in  Ausbildung/
Beschéftigung

- (z.B. berufskundliche Informationsangebote, Bewerbungstraining)

- Berufsiibergreifende Module
(z.B. Informations- und Kommunikationstechniken, Vermittlung
fachpraktischer und fachtheoretischer Grundkenntnisse und -
fertigkeiten durch entsprechende Projektarbeiten, internationale
Jugendaustauschprojekte)

- Fachbezogene und berufsfeldbezogene Module
(z.B. Vermittlung berufsfeldbezogener Fachpraxis und Fachtheorie,
die den Zielen der jeweiligen Mallnahmephasen entsprechen) (12)

Im einzelnen gibt es folgende Module fiir unterschiedliche Zielgruppen:

tip (testen-informieren-probieren)-Lehrgang

tip-Lehrginge zielen darauf ab, zur Sicherung der dauerhaften Eingliede-
rung in das Berufs- und Arbeitsleben die Bereitschaft zu wecken und zu
fordern, eine berufliche Ausbildung oder Arbeitnehmertitigkeit
aufzunehmen sowie an weiteren, erforderlichen berufsvorbereitenden
BildungsmalBnahmen teilzunehmen.(19)

Grundausbildungslehrgang (G)

Grundausbildungslehrginge zielen auf die Aufnahme einer qualifizierten
Ausbildung ab. In der Regel nehmen Jugendliche und junge Erwachsene
teil, die wegen fehlender Ausbildungsmoglichkeiten in keinem
Ausbildungsverhéltnis stehen. (20)




V. Angebote fiir benachteiligte junge Menschen im Ubergang 144

Forderungslehrgang (F)

Forderungslehrginge zielen darauf ab, jungen Menschen mit
Behinderungen jene besonderen Hilfen zu geben, die ihnen die Aufnahme
einer Berufsausbildung oder einer Arbeitnehmertitigkeit iiberhaupt erst
ermoOglichen. (21)

Lehrgang zur Verbesserung beruflicher Bildungs- und FEingliede-
rungschancen (BBE)

Lehrginge zur Verbesserung beruflicher Bildungs- und FEingliede-
rungschancen (BBE) zielen darauf ab, Teilnehmer, die fiir die Aufnahme
einer Ausbildung noch nicht in Betracht kommen, intensiv zu unterstiitzen.
BBE-Lehrginge sind komplexe berufsvorbereitende und orientierende,
sozialpddagogisch unterstiitzte BildungsmaBnahmen. Sie verstirken die
bildungsgemiflen Voraussetzungen fiir die Aufnahme einer Ausbildung
und stabilisieren die Personlichkeit des Teilnehmers. (23)

Dartiber hinaus gibt es spezielle berufsvorbereitende BildungsmalB3nahmen
in Werkstétten fiir Behinderte (W{B) (24{f.) 771

2.1.2.4. Férderplan als Methode

Der MalBnahmetrager hat fiir jeden Teilnehmer einen individuellen
Forderplan unter Einbezug von gruppenpadagogischen Methoden zu ent-
werfen, der im Verlauf der MaBnahme kontinuierlich fortgeschrieben
(methodisch-didaktische ProzeBplanung) und mit dem Arbeitsamt
abgestimmt wird.

Zweck des Forderplans ist die systematische Forderung jedes einzelnen
Teilnehmers ohne die starre Festlegung von Vorgehensweisen. Es ist
erforderlich, auf Verdnderungen auch flexibel einzugehen zu kénnen. (11)

Damit soll eine ganzheitliche Forderung angestrebt werden unter Beriick-
sichtigung der je individuellen Kompetenzen?72 und der daraus
erwachsenden Fordernotwendigkeiten. (91.)

111 Alle BildungsmaBnahmen im (vorgeschalteten) Arbeitstrainingsbereich der WfB haben die
Verbesserung der Eingliederungsmdglichkeiten in das Arbeitsleben und eine Stabilisierung
der Personlichkeitsentwicklung zum Ziel. Durch planméBige Forderung soll die
Entwicklung, Erhaltung, Erhohung oder Wiedergewinnung sowohl der beruflichen wie
auch der lebenspraktischen Leistungsfahigkeit des behinderten Menschen erreicht werden,
um dadurch fiir geeignete Tatigkeiten im Arbeitsbereich der WfB oder auf dem
allgemeinen Arbeitsmarkt vorzubereiten. (26)

112 Der Forderplan soll nicht an den Defiziten der Teilnehmer ankniipfen, sondern die
Kompetenzen, die vorhandenen Fiahigkeiten und Fertigkeiten in den Mittelpunkt der
methodisch-didaktischen Konzeption stellen (Kompetenz- statt Defizitansatz).
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Konkret bedeutet dies, dal individuelle Voraussetzungen, Problemlagen
und Erwartungen der Teilnehmer zum Ausgangspunkt der Planungen zu
machen sind. Die Teilnehmer selbst sind aktiv mit einzubeziehen.
Weiterhin sind sie darin zu unterstiitzen, Kriterien fiir ihre Berufswahlent-
scheidung zu entwickeln, diese zu artikulieren und in eine individuelle Per-
spektive mit erreichbaren Zielen einzubringen. (10)

Die zielgerichtete Entwicklung und Forderung der Fihigkeiten und Fertig-
keiten der Teilnehmer setzt voraus, dall zu Beginn der Maflnahme und in
deren Verlauf geeignete diagnostische und evaluative Verfahren
angewendet werden, die die Grundlage fiir die Erstellung individueller
Forderplane bilden.

Geeignete Verfahren konnen sein:
- Information durch Dritte (u.a. Schule),

- die Verhaltensbeobachtung,

- das Beratungsgesprach,

- psychologische Testverfahren,

- Berufsfindungs-/ArbeitserprobungsmalBinahmen,

- das Eingangsverfahren in der WfB. (11)

Der Forderplan existiert nicht im Sinne einheitlicher Formbléatter oder
Formulare. Es wird jedoch empfohlen, neben den personenbezogenen
Daten auch Informationen zur persdnlichen Lern- und Arbeitsbiographie
insbesondere folgender Art festzuhalten:

- Zielsetzung, Nah- und Fernziele,

- kognitive und soziale Lernziele,
- Art und Umfang der sozialpddagogischen Begleitung,
- Einzel- oder Gruppenunterricht,

- Zeitplan der methodisch-didaktische Planung einschlieBlich
Verlaufs- und Erfolgskontrolle. (37)

Ein Arbeiten mit dem Forderplan bedeutet also, auf der Grundlage
ausreichender  Informationen zusammen mit dem  Teilnehmer
Vereinbarungen iiber nédchste Schritte zu treffen und sich diesen (Teil-,
Fern-)Zielen gemeinsam anzundhern. Dabei handelt es sich nicht um eine
einmalige Entscheidung zu einem Zeitpunkt, sondern um einen
fortlaufenden, dialogischen ProzeB der Zielfindung, -vereinbarung, -
umsetzung und -reflexion wihrend der gesamten Dauer der Mallnahme
(systematische und entwicklungsbegleitende Férderung).
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2.1.2.5. Durchfiihrungstrager
An die Triager von berufsbildenden Mallnahmen werden u.a. folgende
Anforderungen gestellt. Sie miissen

- die Bereitschaft und Zuverldssigkeit zur qualifizierten und praxisbe-
zogenen Durchfiihrung der MaBnahme unter Beriicksichtigung der
spezifischen Situation und der Bildungsbediirfnisse der Zielgruppe
erkldren,

- eine angemessene personelle  Ausstattung zur fachlichen
berufspddagogischen Unterweisung gewéhrleisten,

- eine ausreichende, integrierte sozialpddagogische Begleitung
wiahrend des Lehrgangs, die mit der praktischen und theoretischen
Unterweisung abgestimmt werden muf3, sicherstellen,

- eine malBnahmegerechte technische und rdumliche Ausstattung
nachweisen,

- die Bereitschaft zur Kooperation mit anderen Mallnahmetrdgern und
den Dienststellen der BA zeigen. (14)

MalBnahmetrager konnen sein:

Triager der Freien Jugendhilfe, Bildungseinrichtungen von Wirt-
schaftsorganisationen oder von Arbeitnehmerorganisationen, Betriebe,
Trager von MaBnahmen nach § 40c AFG, Sonstige (z.B. Stiftungen,
Vereine, Zweckgemeinschaften), Berufsbildungswerke, wenn nur an
diesen  Lernorten  die  erforderlichen  zusidtzlichen  rehabili-
tationsbegleitenden Hilfen erbracht werden konnen, sonstige Reha-
Einrichtungen, Werkstitten fiir Behinderte. (14)

2.2. Hilfen zwischen den Schwellen

Hierbei wird auf die sozialpddagogisch orientierte Berufsausbil-
dung und Unterstiitzung wéahrend der Berufsausbildung abgeho-
ben.”73 Sie werden ebenfalls wie die oben vorgestellten
Berufsvorbereitenden Bildungsmafinahmen als Leistungstrager
durch die Bundesanstalt fiir Arbeit angeboten?74. Die Leistungen
werden nach § 40c AFG zur Forderung der Berufsausbildung von
aus

113 Siehe dazu: Piitz, 1993a, S. 118ff.

Eine Ubersicht iiber die Literatur gibt Popp, J.: Materialien zur Ausbildung benachteiligter
Jugendlicher. Literatur Handreichungen Modellversuche Adressen. (Hg.) BIBB, (Berlin)
1993.

114 Im Jahre 1995 wurden auf der Grundlage des § 40c AFG fast 100.000 benachteiligte
Auszubildende in den neuen und alten Bundesldndern gefordert. Davon entfielen auf abH
in den alten Lindern 77% und in den neuen Lindern 33%. Die Aufwendungen betrugen
1.333 Mio. DM. Vgl. Berufsbildungsbericht, 1996, S. 80. Eigene Berechnungen auf Basis
der Ubersicht 45.
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landischen Auszubildenden sowie von lernbeeintrdachtigten oder sozial
benachteiligten deutschen Auszubildenden gewéhrt.

Formen der Unterstiitzung sind Ausbildungsbegleitende Hilfen und
Betriebliche Ausbildung in einer iiberbetrieblichen FEinrichtung. Sie
werden nachfolgend anhand der entsprechenden Anordnung und der
Durchfiihrungsanweisung der Bundesanstalt skizziert. 775

Die Leistungen zielen darauf ab, Auszubildenden, die aufgrund schulischer
Defizite oder sozialer Schwierigkeiten besonderer Hilfen bediirfen,

die Aufnahme,

die Fortsetzung sowie

den erfolgreichen Abschluf}
einer Berufsausbildung zu ermoglichen.(11)

Zum forderungsfahigen Personenkreis zéhlen:
- Auslandische Auszubildende,

- lernbeeintridchtigte =~ deutsche = Auszubildende,  insbesondere
Hauptschulabgénger ohne Abschlu3 und Abginger aus Schulen fiir
Lernbehinderte (Sonderschulen),

- sozial benachteiligte deutsche Auszubildende unabhidngig von dem
erreichten allgemeinbildenden Schulabschluf3,

- Auszubildende, deren betriebliche Ausbildung gemessen an den
bisherigen Erkenntnissen iiber den Ausbildungsverlauf oder
aufgrund sozialer Schwierigkeiten ohne Gewéhrung von abH zu
scheitern droht. (13)

Die Forderung setzt voraus, dal die Auszubildenden an berufs-
vorbereitenden  Bildungsmaflnahmen von insgesamt mindestens
sechsmonatiger Dauer teilgenommen haben. Bei ausbildungsbegleitenden
Hilfen kann u.U. darauf verzichtet werden. (13)776

115 RdEr] 44/96 vom 02.05.1996. Im folgenden stehen die Zahlen in Klammern (...) fiir die
jeweilige Seitenzahl dieses Runderlasses.
Eine ausfiihrliche Darstellung aufgrund des Vorldufer-Runderlasses (91/91) findet sich in:
Sozialpiddagogisch orientierte Berufsausbildung. Empfehlungen und Informationen fiir die
Ausbildungspraxis in der Benachteiligtenférderung. (Hg.) Der Bundesminister fiir Bildung
und Wissenschaft. Bonn 1992.

116 "Die unerldBliche vorausgegangene Teilnahme an einer berufsvorbereitenden Bil-
dungsmafinahme (BvB) soll fiir die Berufsausbildung in einer iiberbetrieblichen Einrich-
tung sicherstellen, dall zuvor die einer Ausbildung vorausgehenden Férdermoglichkeiten

zum Abbau allgemeinbildender Defizite und sozialer Schwierigkeiten genutzt worden
sind." (16)
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Grundlage der Forderung ist ein sozialpddagogisch orientiertes
Forderkonzept, d.h., dal3 die sozialpddagogische Arbeit ein integrativer
Bestandeteil aller Lernvorgénge ist.(11)

Als Elemente dieses sozialpddagogisch orientierten Fdrderkonzeptes
werden benannt:

- Kompetenz- statt Defizitansatz,

- soziales Lernen,

- integrative Sprachforderung,

- zielgruppenorientierte Methodik und Didaktik,

- Einzelfallhilfen,

- Freizeitangebote.(12)

Die Triager haben bei der Angebotsabgabe auf die Ausschreibung der
MafBnahmen eine MaBnahmekonzeption vorzulegen, die insbesondere die
Punkte Qualifikation des eingesetzten Personals, Fortbildung des
Personals, Umsetzung des Ausbildungsplans, Technik und Ausstattung
und Kooperation mit anderen FEinrichtungen ausweist und eine
Qualitatsbewertung durch das Arbeitsamt zulaBt. (37)

2.2.1. Ausbildungsbegleitende Hilfen

Ausbildungsbegleitende Hilfen sind Maflnahmen, die die Berufsausbildung
von den o.g. Auszubildenden in (reguldren) Betrieben unterstiitzen
sollen?77.  Sie gehen aber {ber betriebs- und ausbildungsiibliche
MafBnahmen hinaus und umfassen als zusitzliche Elemente insbesondere
Stiitzunterricht zum Abbau von Sprach- und Bildungsdefiziten und zur
Forderung des Erlernens von Fachpraxis und Fachtheorie sowie eine
sozialpddagogische Begleitung zur Sicherung des Ausbildungserfolges.
(19) Im Jahresdurchschnitt 1996 erhielten 71.400 eine solche Unter-
stutzung.778

Die Teilnahme an einer abH setzt den Abschluf3 einer Vereinbarung
zwischen dem Auszubildenden und dem Triger der Mallnahme voraus.
Der Ausbildungsbetrieb wird an der Mallnahme i.S. der Information und
Zusammenarbeit beteiligt. Die Mallnahme kann sowohl in der Freizeit der
Auszubildenden als auch,

117 Eine ausfiihrliche und praxisnahe Darstellung von abH findet sich in Redecker, U.:
Ausbildungsbegleitende Hilfen (abH). Konzeptionelle und organisatorische Hilfestellun-
gen flir die Praxis in den neuen Bundesldndern. In: hiba-Weiterbildung, Band 10/19.
Heidelberg 1993.

118 Vgl. ANBA, 1997, S. 66, S. 156, eigene Berechnungen.
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im Wege der Kostenerstattung durch die Arbeitsverwaltung, wihrend der
Arbeitszeit stattfinden. (22)

Durch die Forderung soll solchen Auszubildenden eine erfolgreiche
betriebliche Ausbildung in anerkannten Ausbildungsberufen ermdglicht
werden, die insbesondere infolge schlechter schulischer Voraussetzungen
oder wegen sozialer Benachteiligungen wihrend der Ausbildung einer
Forderung bediirfen, die aber andererseits nicht so groBe Schwierigkeiten
aufweisen, dal} eine BUE erforderlich ist. (22)

AbH sind gepriagt durch eine begleitende Lernférderung zur betrieblichen
Ausbildung sowie durch die Forderung der psychosozialen Entwicklung
der Teilnehmer. Sie werden durch Lehrkriafte und Sozialpidagogen als
gemeinsame Aufgabenstellung geleistet. (20)

Der Aufgabenschwerpunkt der Lehrkrifte besteht in der Durchfiihrung von
Stiitzunterricht in den fachtheoretischen Fachern sowie in der Vermittlung

von Kenntnissen in den allgemeinbildenden Fichern insb. Deutsch,
Mathematik und Sozialkunde. (20)

Die Dauer des Stutzunterrichts soll durchschnittlich mindestens drei und
hochstens acht Stunden wochentlich betragen. (19)

Die Schwerpunktaufgabe der Sozialpddagogen liegt darin, die
psychosozialen Entwicklungsbedingungen der Jugendlichen und ihre
Forderung als integratives Moment in der Lernforderung zur Geltung zu
bringen. Sie beinhaltet neben speziellen, sozialpddagogischen Angebote
der Beratung, des Trainings und der Unterstiitzung auch das Angebot von
Hilfen beim Ubergang von der Ausbildung in den Beruf. (20f.)

Folgender Personalschliissel wird durch die Arbeitsverwaltung gefordert:

1 Lehrkraft zu 36 Auszubildenden
1 Sozialpadagoge zu 36 Auszubildenden (39)

In einer Untersuchung konnte hiba zeigen, dall es sich bei der Forderung
durch abH insgesamt um eine sehr erfolgreiche MaBBnahmeart handelt. Dies
aus mehreren Griinden:
- Deutlich tiber 70% der TN an abH bewiltigen die Facharbeiter-
prifung.

- Ausbildungsabbriiche und somit das Scheitern der Ausbildung
konnen in einem sehr hohen Malle verhindert werden.
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- Den TN werden selbst bei Ausbildungsabbruch Hilfestellungen zur
weiteren beruflichen Orientierung angeboten.

- Die abH tragen zur Vermeidung des Ausbildungsverzichtes
benachteiligter Jugendlicher bei. 779

2.2.2. Berufsausbildung in einer (berbetrieblichen Einrichtung

Fiir die Jugendlichen, die nach dem Besuch einer berufsvorbereitenden
Maflnahme  trotzdem  keinen  betrieblichen oder  schulischen
Ausbildungsplatz finden, gibt es die Moglichkeit, eine Ausbildung in einer
tiberbetrieblichen Einrichtung zu beginnen.’20 Das waren Ende 1996
insgesamt 28.500 Personen. 727

Eine Berufsausbildung in einer {iberbetrieblichen Einrichtung zeichnet sich
dadurch aus, daBl berufliche Ausbildung, Stiitzunterricht und
sozialpadagogische Begleitung wesentliche Bestandteile der zu fordernden
MaBnahme sind und die Durchfiihrung in einer iiberbetrieblichen
Einrichtung erfolgt.722(25)

Der Triager der BUE schlieBt mit dem Auszubildenden einen
Ausbildungsvertrag tliber die gesamte Dauer der Ausbildungszeit
entsprechend den Vorschriften des Berufsbildungsgesetzes ab. In der
Vertragsgestaltung soll darauf geachtet werden, dal die Mdoglichkeit fiir
einen Ubergang in eine betriebliche Ausbildung offengehalten wird. Auch
wiahrend der Ausbildung sind alle Moglichkeiten zu nutzen, um einen
solchen Ubergang der Auszubildenden auf einen betrieblichen
Ausbildungsplatz zu fordern. (25)

Praktika in Betrieben bilden einen Bestandteil der Berufsausbildung und
sollen je Ausbildungsjahr mindestens vier Wochen betragen. Fiir diese
Praktika sind Betriebe zu bevorzugen, in denen eine Fortsetzung der
Ausbildung oder eine Beschiftigung nach AbschluB3 der Ausbildung in
Betracht kommen konnte. (25, 29)

Die o.g. Bestandteile von BUE werden durch Ausbilder, Lehrer und
Sozialpddagogen gleichzeitig verwirklicht. Folgender Personalschliissel
wird durch die Arbeitsverwaltung gefordert:

1 Ausbilder zZu 12 Auszubildenden
1 Lehrkraft zu 24 Auszubildenden
1 Sozialpadagoge zu 24 Auszubildenden (39)

119 Vgl. hiba, 1991, S. 121.
120 Vgl. Sozialpadagogisch orientierte Berufsausbildung, 1992, S. 4.
121 Vgl. ANBA, S. 66, S. 155, eigene Berechnungen.

122 Dann entspricht eine solche Ausbildung der gesetzlichen Grundlage des § 40c Abs. 2 Nr. 2
und 3 AFG.
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Die drei Séulen der BUE lassen sich so charakterisieren: 723
1. Der Schwerpunkt der Aufgaben der Ausbilder liegt in der ziel-
gruppenspezifischen Vermittlung der fachlichen Qualifikationen auf der
Grundlage der vorgegebenen Ausbildungsordnung. Diese erste Saule
Fachpraxis ist gekennzeichnet von Anschaulichkeit und Praxisnéhe:
- theoretisches und praktisches Lernen werden miteinander
verbunden,
- identititsstiitzende Lern- und Ausbildungsmethoden werden genutzt,
z.B. Projektmethode, Leittextmethode,
- eine hohe Produkt- und Gebrauchswertorientierung wird angestrebt.

2. Die Fachtheorie liegt im Aufgabenbereich der Lehrer und bildet die
zweite Sdule. Als zusdtzliche Lernunterstiitzung leistet sie eine gezielte
Verbindung von Theorie und Praxis, das beinhaltet:

- die zielgruppenspezifische Vermittlung und Forderung fach-
theoretischer Qualifikationen,

- ein Nachholen von Grundlagenwissen und die Foérderung in den
allgemeinbildenden Fachern,

- Aufarbeitung der Berufsschulinhalte und Stiitzkurse fiir den
Berufsschulunterricht,

- den Abbau lernhemmender Erfahrungen,

- Hilfen fiir die Jugendlichen, um das Lernen zu lernen.

3. Die dritte Saule sozialpddagogische Orientierung wird durch die
sozialpddagogischen Fachkrifte realisiert. Thre Schwerpunktaufgabe
liegt darin, die psychosozialen Entwicklungsbedingungen der
Jugendlichen und ihre Forderung als integratives Moment in der
Ausbildung zur Geltung zu bringen. Sie zieht sich durch alle Lehr-
Lernprozesse und enthélt:

- spezielle, sozialpddagogische Angebote der Beratung, des Trainings
und der Unterstiitzung,

- die Aufarbeitung von sozialen Schwierigkeiten und die Gestaltung
von sozialen Entwicklungsmoglichkeiten,

- die FEinbezichung der Lebenswelt der Jugendlichen in die
Ausbildung.

123 Eine ausfiihrliche, empirische Beschreibung der Téatigkeiten der drei
Berufsgruppen gibt Enggruber, 1989, S. 262ff.
Vgl. im weiteren: Sozialpadagogisch orientierte Berufsausbildung, 1992, S. 7f.,
RdErl 44/96, S. 27f.
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Diese drei Sdulen werden erst iiber die Arbeit im Team als
sozialpddagogisch orientierte Berufsausbildung wirksam:
- Ausbilder, Lehrer und Sozialpddagogen fiihlen sich gleichermallen
fiir den Fortschritt und den Erfolg der Ausbildung verantwortlich.

- In einer gemeinsam abgestimmten Vorgehensweise werden die
unterschiedlichen fachlichen Qualifikationen aller an der
Ausbildung Beteiligten zu einer konstruktiven Verbindung zu-

sammengefiihrt.
Die inhaltliche und methodisch-didaktische Planung der Ausbildung ist
unter Beriicksichtigung der Ausbildungsrahmenpléne, der

Lernvoraussetzungen der  Teilnehmer und  sozialpddagogischen
Handlungsmaximen (sozialpddagogisches Forderkonzept) im Team zu
leisten und durch einen Ausbildungsplan zu dokumentieren. (27)

Probleme im piddagogischen Ablauf der Berufsausbildung in einer
tiberbetrieblichen Einrichtung sind insbesondere durch die Zu-
sammenarbeit der drei verschiedenen Berufsgruppen gegeben: Neben
unterschiedlichen Vorstellungen zu Disziplin und handwerksberuflicher
Qualifikation treten Konflikte iiber einheitliche Regelungen der
Arbeitszeiten und der jeweiligen Kompetenzen. In der konkreten
Interaktion sind u.a. aufgrund der verschiedenen Ausdrucksweise und
einer unterschiedlichen Selbst- und Fremdwahrnehmung Schwierigkeiten
grundgelegt. 124

2.3. Hilfen an der 2. Schwelle

Als Hilfen an der 2. Schwelle sind neben der Beratung, Begleitung und
Vermittlung  spezielle  Ubergangshilfen und  MaBnahmen  der
qualifizierenden Beschiftigung zu nennen.

2.3.1. Ubergangsbhilfen

Diese besondere Form der Unterstiitzung kniipft unmittelbar an eine BliE
an. Sie richtet sich an die ebendort Ausgebildeten und wird i.d.R. auch
durch den bisherigen Ausbildungstrager von BUE geleistet. Der Beginn der
Forderung sollte moglichst nahtlos nach dem Abschlul3 der Ausbildung
ansetzen. (33, 32)

Die sozialpddagogischen Hilfen nach AbschluB der BUE umfassen
Beratung und Unterstiitzung in der Zeit der Arbeitssuche und der
Anfangsphase der Berufstatigkeit. Die forderrechtliche Grund

124 \/gl. Enggruber, 1989, S. 297f.



V. Angebote fiir benachteiligte junge Menschen im Ubergang 153

lage der Ubergangshilfen bildet eine Vereinbarung zwischen Triger und
dem Ausgebildeten. Eine Forderung wird ldngstens sechs Monate gewahrt.
(33)125

Folgende Aufgaben sind bei der Durchfiihrung der Ubergangshilfen
wahrzunehmen:
- Hilfen zur Begriindung eines Arbeitsverhiltnisses,

- Hilfen zur Festigung eines Arbeitsverhiltnisses sowie

- weitere Hilfen (Beratungsangebote, Bewerbungstrainings, per-
sonlichkeitsstabilisierende Hilfen, -- praventive Mallnahmen in den
Bereichen Sucht, Verschuldung, Wohnung, u.a.m.) (33)

2.3.2. Qualifizierende Beschéftigung

Im Bereich der qualifizierenden Beschdftigung sind all die Ansdtze und
Projekte angesiedelt, die Erwerbstétigkeit und Qualifizierung miteinander
verbinden. Von der Finanzierungsseite bilden neben AB-Mallnahmen und
Projekten Arbeit statt Sozialhilfe auch Mittel aus EU-Forderprogrammen
und Jugendhilfemittel die finanzielle Basis. Der Teil Qualifizierung wird
zudem tber FuU finanziert. Exemplarisch soll aus der Vielzahl der
moglichen Kombinationen und Einzelprojekte eine MaBBnahmeart beschrie-
ben werden, die insbesondere fiir junge Menschen bis 25 Jahre konzipiert
wurde und den Anspruch qualifizierender Beschiftigung als Uberschrift
tragt:

Arbeiten und Lernen

Bei dieser MaBBnahmeform werden Teilzeit-ABM und TeilzeitmaBBnahmen
zur beruflichen Bildung miteinander kombiniert. Sie eignet sich, um
jingere Arbeitslose an eine Berufsausbildung heranzufiihren oder ihre
Einmiindungschancen in ein Arbeitsverhéltnis zu verbessern. 726

Der Teil ABM richtet sich nach den gesetzlichen Grundlagen der §§ 91-96
AFG sowie der entsprechenden Anordnung der BA. Danach kann die BA
Arbeiten fordern, wenn sie "im 6ffentlichen Interesse liegen", "sonst nicht
oder erst zu einem spiteren Zeitpunkt durchgefiihrt wiirden" und
"zweckméiBig" sind. (§91 AFG) Die (spiteren) Arbeitnehmer werden durch
das Arbeitsamt "zugewiesen", diirfen keinen beruflichen Abschlu3 haben

und

125 Diese Hilfen sind nur fiir Auszubildende aus BiiE gedacht und werden i.d.R. durch den
selben Tréger erbracht. A.a.O.
126 Vgl. ibv, 1996, S. 2349.
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miissen innerhalb der letzten sechs Monate mindestens drei Monate
arbeitslos gemeldet sein ('schwer vermittelbar').

Es wird ein reguldres, befristetes Arbeitsverhiltnis zwischen dem Trager
der Maflnahme und dem zugewiesenen Arbeitnehmer eingegangen. Die
Besonderheit liegt u.a. darin, dal3 auch der Lern-Teil zum Bestandteil des
Vertrages gemacht wird, obwohl die Entlohnung sich nur auf den Arbeits-
Teil bezieht.727, Weiterhin konnen die Arbeitnehmer jederzeit durch das
Arbeitsamt aus der Maflnahme in eine Arbeitsstelle oder berufliche
Ausbildung abberufen werden (§93 AFQG).

Ein Projekt Arbeiten und Lernen lauft iiber ein Jahr und verbindet drei
Elemente als integrativer methodischer Ansatz:
- Arbeiten,

- Lernen und

- sozialpdadagogische Begleitung.

Der Lern- oder Unterrichtsteil umfafit 19 Wochenstunden und enthélt
neben einem schulischen Fécherkanon und einem lebenspraktisch-
allgemeinbildenden Unterricht auch eine berufsspezifische Anleitung fiir
die Einsatzfelder der Teilnehmer. Der Arbeitseinsatz betrigt,
unterschiedlich je nach Tarifgebiet, 19,5 Wochenstunden (eine halbe
Stelle). Das (sozialpddagogische) Konzept sieht den Erwerb von
Arbeitstugenden, den Aufbau von psychosozialer Kompetenz sowie eine
berufspraktische Grundbildung vor. Nach einer Starkung und Absicherung
der Arbeitskompetenz erfolgt bei Vorliegen der entsprechenden
personlichen Voraussetzungen die Bemiihung einer Vermittlung in den
(ersten) Arbeitsmarkt. Dies ist verbunden mit einer weiterfithrenden
Lebens- und Berufswegplanung. 728

An einem konkreten MalBnahmeangebot (ABM und Lernen) seien
beispielhaft die didaktischen Kategorien dargestellt: 729

127 Vgl. Panke/Sotje, 1995, S. 78.
Das Entgelt wird i.d.R. in Anlehnung an den Tariflohn fiir den jeweiligen Geltungsbereich
vereinbart. Dieser wird zu 90% als beriicksichtigungsfahiges Arbeitsentgelt vom
Arbeitsamt zur ZuschuBgewdhrung anerkannt. Mit der Verabschiedung des AFRG wurde
der Zuschuf} auf maximal 100% von 80% des vergleichbaren (Tarif-) Lohnes reduziert.
Vom beriicksichtigungsfahigen Arbeitsentgelt werden i.d.R. zwischen 50% und 75% als
ZuschuB} bewilligt. Daneben kann noch eine Sachkostenpauschale gewéhrt werden. Siehe
§§ 10, 12 der ABM-Anordnung vom 13.12.84 i.d.F. der 8. Anderungsanordnung vom
21.12.95.

128 Feiler/Vonlanthen, 1993, S. 134f.

129 Das Beispiel wurde entnommen aus dem Sachbericht 1996, Modellprojekt Wohnen-
Integration-Beruf, Berlin. ('Graue' Literatur)
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Ziele und Inhalte

Die MaBnahme wurde konzipiert, um arbeitslos gemeldeten Madchen und
jungen Frauen die Moglichkeit zu geben, ihre schulischen Defizite
abzubauen sowie theoretische und praktische Erfahrungen durch
Arbeitseinsdtze zu sammeln.

In zwei Berufsbereichen Krankenpflege und Biiro/Verwaltung stehen dafiir
je 15 Praxis-Plitze zur Verfligung.

Zielgruppe
Diese jungen Frauen haben eine Vielzahl von Problemen im Vergleich zu

Gleichaltrigen zu bewidltigen. Oftmals sind es Schwierigkeiten in der
Familie oder der Partnerschaft, Suchtprobleme oder, insbesondere bei den
ausldndischen Teilnehmerinnen, ungeniigende Deutschkenntnisse, die eine
Ausbildungs- oder Arbeitsaufnahme erschweren.

Methoden

(Arbeiten - Lernen - sozialpddagogische Begleitung)

Der Ablauf stellt sich so dar, daB3 die TN an 2,5 Tagen in der Woche in
Krankenhdusern, Sozialstationen, Altenpflegeheimen oder in Biiro-
/Verwaltungseinrichtungen arbeiten. An den anderen 2,5 Tagen wird
Unterricht in allgemeinbildenden Féchern (Deutsch, Mathematik,
Sozialkunde) erteilt. Gleichfalls werden die TN in Theorie und Praxis der
Krankenpflege und in den Biiro-/Verwaltungsbereich eingefiihrt.

Im MaBnahmeverlauf finden regelmiflig angeleitete Praxisauswertungen
statt, in denen die TN ihre Arbeitserfahrungen untereinander austauschen.
Die Praxisstellen werden ebenfalls laufend von einer Sozialpadagogin
besucht. Nicht nur bei auftretenden Schwierigkeiten findet eine intensive
Zusammenarbeit zwischen der TN, der Anleiterin und der Sozialpadagogin
statt.

Wihrend der MaBnahme wird mit den TN ein intensives Bewer-
bungstraining durchgefiihrt: angefangen bei der formalen und stilistischen
Gestaltung einer Bewerbung bis hin zur Erprobung des Vorstel-
lungsgespréches tliber Rollenspiele.

Um qualitative Erfolgskriterien aufstellen und iiberpriifen zu konnen, wird
mit den jungen Frauen ein Forderplan erstellt. Gemeinsam werden auf
Grundlage der individuellen Biographie Informationen festgehalten,
Forderschwerpunkte und Ziele formuliert sowie konkrete Umsetzungs-
schritte geplant. In regelméBigen Gesprichen werden Ziele und Umsetzung
tiberpriift und bei Bedarf modifiziert.

Im Rahmen der MaBBnahme findet turnusméBig eine Aus
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sprache mit den TN statt, die die individuellen Schwierigkeiten der jungen
Frauen thematisiert.

Eine Vermittlung zu anderen Beratungseinrichtungen wird bei Bedarf
durchgefiihrt.

Evaluation

Durch den Einsatz in den Praxisstellen, aber auch durch die Férderung im
MaBnahmeverlauf haben die TN ihre Chancen auf einen Ausbildungs- und
Arbeitsplatz erhoht. Wéhrend des Praxiseinsatzes konnen sich die jungen
Frauen einen Uberblick iiber die allgemeinen Titigkeiten verschaffen. Sie
lernen Arbeitsstrukturen kennen und sich im Arbeitsalltag besser zu
behaupten. AuBlerdem treten sie selbstbewuBlter auf. Zudem erhalten sie
von den Einrichtungen auch eine Tatigkeitsbescheinigung.

Nach einer Einarbeitungsphase konnten sich die meisten in den
Arbeitsablauf integrieren, einige hatten allerdings auch Schwierigkeiten,
die gestellten Arbeitsaufgaben zu bewiltigen. Das lag zum Teil an der
geringen Motivation, an hohen krankheitsbedingten Ausfallzeiten, an
Lerndefiziten bzw. Leistungsschwiche oder auch an den personlichen
Problemen der jungen Frauen. Die mangelnden Sprachkenntnisse stellten
bei einigen ausldndischen TN ein besonderes Problem dar, das auch nur
schwer wihrend der Malinahme ausgeglichen werden konnte.

Die Schwierigkeiten des Mallnahmeangebotes resultieren iiberwiegend aus
der hohen Fluktuation der TN im Verlauf. Freiwerdende Plitze miissen aus
Kostengriinden mit Nachriickerinnen wiederbesetzt werden. Das hat eine
aufwendige, individuelle und z.T. intensive Vorbereitung der neuen TN
zur Folge, andererseits aber auch die schwierige Integration in eine schon
gefestigte Gruppe sowie in den laufenden Unterricht.

Der Vorteil der Mallnahme Arbeiten und Lernen liegt einerseits in der
Aufnahme eines (befristeten) Arbeitsverhidltnisses verbunden mit einer
reguliren Entlohnung/30. Zum anderen kann iiber den Lern-Teil der
Hauptschulabschlull nachgeholt werden sowie {iber die sozialpddagogische
Begleitung eine Bearbeitung der indivi

130 Diese ist relativ hoch in Relation zu den Ausbildungsvergltungen bzw.
Berufsausbildungsbeihilfen, die wahrend der anderen Mallnahmen gezahlt
werden.
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duellen, psychosozialen Problemlagen der Teilnehmer begonnen werden.

Die Nachteile ergeben sich insbesondere durch die Vorschriften fiir ABM.
Durch den Charakter der Zuséatzlichkeit der durchgefiihrten Arbeiten ist
eine marktnahe Auftragsakquise, -planung und -abwicklung schwierig.
Neben den Vorteilen des Schonraumes kann dadurch auch der Eindruck
einer Beliebigkeit entstehen, der sich dann mit dem Gefiihl paart,
Restarbeiten oder Uberfliissiges zu tun. 137

Die Wahrnehmungsperspektiven von Teilnehmern und péadagogischen
Mitarbeitern scheinen sich hier kontrér entgegenzustehen:

- Wenn Arbeit in der MaBBnahme zum péddagogischen Selbstzweck
wird, sind Arbeitsauftrige und -ergebnisse von untergeordneter
Bedeutung. Dies konnen die Jugendlichen nicht nachvollziehen.
Arbeit verdndert in dieser Anwendung seinen sozialen Charakter
und wird padagogisches Mittel.

- Fiir die Jugendlichen bedeutet aber 'arbeiten gehen' gerade die
Unabhingigkeit von padagogischen und betreuenden
Institutionen. 732

Dieser 'Kiinstlichkeit' aller ABM kann durch eine sukzessive Integration in
die 'normale' Arbeitswelt entgegengewirkt werden. Die (teilweise)
Ubernahme von Titigkeiten im ersten Arbeitsmarkt bote die Chance, die
'"Verinselung' des Projekts zu iiberwinden. 733

3. Kritische Betrachtung der Hilfen im Ubergang

Nach Badry ist das Wirken von Sozialpddagogen dann gerechtfertigt, wenn
es sich nicht nur als wissenschaftlich fundiert, sachlich kompetent, poli-
tisch-legal, sondern auch als 'moralisch' ausweisen 1a6t. Die Frage nach der
moralischen Legitimation des Handelns diirfe nicht ausklammert werden.
Badry verkniipft damit die Verpflichtung, alles zu tun, damit der Klient
seine individuelle und/oder soziale Problemlage {iberwindet, sein Leben

131 Vgl. Panke/Sontje, 1995, S. 85ff.
132 Vgl. Panke/Sontje, 1995, S. 172.
133 Vgl. Feiler/Vonlanthen, 1993, S. 136f.
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wieder eigenverantwortlich gestalten kann und selbst zu Hilfeleistungen
fahig wird.134

Ausgehend von den Jugendlichen stellt sich die Frage, ob dieser
moralische Anspruch der Pddagogen, der in eine pddagogische Mallnahme
miindet, von jenen TUberhaupt gewiinscht wird. Jugendliche dringen
gewoOhnlich darauf, dal Abkiirzungen des gesellschaftlichen Lebenslaufs
moglich werden, dall Rechte frither zugestanden werden und der Prozel3
beschleunigt ablduft. Leisten denn dann nicht gerade diejenigen
Widerstand, die sich in den Augen der jungen Menschen diesen
Beschleunigungswiinschen entgegenstellen und einen 'Ubergang als
Programm' vertreten und damit fiir die soziale Weitergeltung der
gesellschaftlichen Verlaufsstruktur eintreten, wie z.B. die Triger und
Mitarbeiter der Jugendberufshilfe? 735

Damit sind zwei verschiedene Sichtweisen von unterschiedlichen Akteuren
angesprochen, die in einem Aushandlungsprozell zwischen den Beteiligten
geklart werden sollten. Den Piddagogen sollten diese mit Bezug auf die
Motivation der Jugendlichen und zur Legitimation des eigenen Handelns
prasent sein.

Bei einem System von MaBinahmen jedoch, das seine Jugendlichen in
'Mallnahmekarrieren' festhédlt und versorgt, besteht die Gefahr der
Verselbstindigung, ohne daB3 damit deren Chancen fiir Ausbildung und
Beschiftigung wirksam verbessert werden. Zuséitzlich verliert es seine
offentliche Anerkennung wie auch die Akzeptanz bei den Jugendlichen. 736

3.1. Anfragen von den jungen Menschen

Mit dem Angebot von MaBnahmen und dem Ausbau des Uber-
gangssystems war die Hoffnung verbunden, auch den Jugendlichen, die
nach dem Schulabgang zunichst keinen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz
gefunden hatten, einen Ubergang mit moglichst wenig Briichen zu
ermoglichen. Dies war in der Vergangenheit

134 Badry, Elisabeth: Leitgedanken fiir das Studium der Sozialarbeit und Sozialpidagogik an

der Fachhochschule. In: Jahrbuch fiir Jugendsozialarbeit XIII, (Hg.) Breuer, Karl Hugo.
Koéln 1992. S. 113 - 153.S. 116, S. 130.
Eine Konkretisierung bzw. Operationalisierung der Uberwindung einer Problemlage ist je
abhéngig von der Ausgangslage. Das Ergebnis eines Handlungszusammenhanges konnte
so aussehen, dafl ein ehemals Arbeitsloser an einer QualifizierungsmaBBnahme teilnimmt
und in einer Selbsthilfe mitarbeitet.

135 Vgl. Fuchs-Heinritz/Kriiger, S. 16, 1991. Dieser Sachverhalt hingt teilweise auch mit der
schon angesprochenen systematischen Unterbewertung der Leistungen des Ausbil-
dungssystems zusammen, siche Kapitel IV. 1.3.

136 Vgl. Raab/Rademacker, 1994, S. 8.
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nur teilweise erreicht worden. Vor allem auf zwei Punkte wurde kritisch
hingewiesen:
- Die Mallnahmen gehen in vielen Féllen an den inhaltlichen
Neigungen und Interessen der Teilnehmer vorbei.

- Die Versuche, aufgrund des geringen Angebots von Ausbildungs-
und Arbeitspldtzen drohende Arbeitslosigkeit durch Unterbringung
in MaBnahmen zu verhindern, fiihrte hdufig zu 'Mallnahmekarrieren',
die sich im weiteren Erwerbsverlauf negativ auf die beruflichen
Chancen der Betroffenen auswirken.

Die MaBnahmeerfahrungen von befragten jungen Minner bestétigen die
Kritik im wesentlichen. Unabhidngig davon, in welchen MaBBnahmetyp die
Jugendlichen oder jungen FErwachsenen vermittelt wurden, ihre
inhaltlichen Neigungen und Interessen in Bezug auf Arbeit oder Beruf sind
von den vermittelnden Institutionen fast nie beriicksichtigt worden. Es
entsteht aus ihren Berichten der Eindruck, dal3 das jeweilige Angebot an
Pliatzen in den MaBnahmen entscheidend dafiir war, wohin die Befragten
vermittelt wurden. 737

Wenn die Einrichtungen ihre Teilnehmer nicht deswegen erhalten, weil sie
besonders gut sind, sondern weil ein gesetzlicher Besuchszwang besteht,
weil nur die Zertifikate den Zugang zu vielen Berufen erschlieen oder
weil es aus Mangel an Konkurrenz keine Alternative gibt, dann besteht
kein Grund sich zu dndern. Wer von einem solchen Zustand profitiert, wird
zudem detaillierte Untersuchungen dariiber als Bedrohung empfinden. 738

Davids konnte in einer Représentativstudie zeigen:

"- Erstens werden die Jugendlichen mit den schlechten Chancen auf
dem Ausbildungsmarkt von den Angeboten zur Berufsvorbereitung
oder im Rahmen der Benachteiligtenférderung nur ungentigend
erreicht739.

- Zweitens gelingt bei diesem Personenkreis mehr als zwei Drittel
der MaBnahmeteilnehmer (77 Prozent) kein Ubergang in eine
Ausbildung.

- Drittens sind herkdémmliche MaBBnahmen fiir diese Jugendlichen
kein geeignetes berufliches Bildungsangebot, da bereits

137 Vgl. Schifer, 1993, S. 93.
138 Vgl. Brezinka, 1971, S. 11. Brezinka spricht von 'Kunden'.
139 "Es wurde bereits deutlich, daB die Gruppe der 'origindr benachteiligten' Auszubildenden

nur in geringem Anteil als Zielgruppe bei der abH-Forderung erreicht wird." hiba, 1991, S.
25.
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die letzten Jahre in der Schule durch Lernschwierigkeiten,
Motivationslosigkeit, Arger mit den Lehrern, personliche und
familidre Probleme geprdgt waren. MalBnahmen zur Berufsori-
entierung und Berufsvorbereitung fiir 'lernmiide' Zielgruppen sollten
deshalb in reguldren Betrieben, auf jeden Fall aber auBlerhalb von
Schule stattfinden, und stirker betrieblich ausgerichtet sein. Diese
MafBnahmen sollten mit produktionsorientierten Auftrdgen arbeiten,
damit sich schulspezifische Probleme nicht fortsetzen und sich die
Vorstellungen von Ausbildung und spiterer Berufstitigkeit
konkretisieren konnen (iiber Arbeit an Auftridgen bzw. iiber lingere
Betriebspraktika).

- Viertens fehlt es an ausreichenden Angeboten zur Losung bestehender
Probleme im Lebensumfeld, wie z.B. Wohnraum, Kinderbetreuung,
Suchttherapie. Wenn nicht Angebote zur Bewiltigung konkreter
Schwierigkeiten im Lernumfeld parallel zu Ausbildungsmoglichkeiten
eroffnet werden, konnen auch verdnderte padagogische Konzepte nicht
greifen." 740

Das rithrt u.a. auch daher, dal} die arbeitsmarkt-, sozial- und
jugendpolitischen  Ergidnzungs- und Unterstiitzungsleistungen zur
beruflichen Integration von Problemgruppen Jugendlicher und junger
Erwachsener am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt in ihren Forderkriterien
und Richtlinien zumeist nur auf die aktuelle Arbeitsmarkt-Problemlage
ausgerichtet sind, in der die Vermittlung in irgend eine berufsvorberei-
tende BildungsmaBnahme oder in ein Beschiftigungsverhiltnis besser
erscheint als keine. Dall diese MaBnahmen oft nicht zum erwiinschten
Erfolg der beruflichen Integration der Lehrgangsteilnehmer flihren, ist u.a.
auf die vielfach nicht beriicksichtigte, individuelle oder personliche
Situation der Teilnehmer zuriickzufiihren. 747

Empirische Analysen iiber den Erfolg von Angeboten im Ubergangssystem
aus der Sicht der Teilnehmer kommen zu sehr unterschiedlichen
Ergebnissen:

Déanische Untersuchungen zeigten, da3 die Teilnahme an einem Projekt
selten zu einer festen Stellung fiihrt, weil sie stigmatisierende Effekte hat,
die im Grunde genommen die Chancen auf eine feste Stellung sogar
verringerten. 742

140 Davids, 1994, S. 30.
141 Vgl. Lex, 1993, S. 165.
142 Vgl. Meijers/Wijk, 1990, S. 320.
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Die Bewertung von Mallnahmeteilnehmern fallt nach einer bayerischen

Studie fiir den GroBteil der Jugendlichen43 (71,7%) positiv aus. Sie sind

der Meinung, daB3 die Zeit im Projekt ihnen geholfen hat. 14,2% sehen

darin keine Hilfe und bei 14,1% fillt das Gesamturteil ambivalent aus. 744

Was hat ihnen geholfen:

- die Verbesserung ihrer Handlungskompetenzen (Durchstehen eines

Acht-Stunden-Tages, Umgang mit Kollegen, Erwerb spezieller
(Berufs-) Kenntnisse, ...),

- die Nutzung der Kompetenz des Projekts fiir personliche
Problemldsungen,

- das Zur-Verfligung-Stehen der Projekte auch weiterhin als
Anlaufstelle.

Was wurde negativ bewertet:
die mangelnde Ubertragbarkeit und der geringe Nutzen des
fachspezifischen Wissens,

- der '"Warteschleifencharakter' der Maf3nahme,

- die 'Zwangsverpflichtung' zu einer Maflnahme. 745

Trotz der insgesamt sehr positiven Einschdtzung gaben fast die Hélfte der
Jugendlichen an, daBl ihnen etwas in den Projekten gefehlt hat. Sie
wiinschen sich: mehr Ausbildungsmoglichkeiten, mehr Auswahl in den
Arbeitsbereichen, eine bessere Ausstattung der Werkstitten, (mehr)
gemeinsame Freizeitveranstaltungen, einen interessanteren Lernteil. 746

Demgegeniiber stellt Schifer in den alten Bundesldndern fest, da3 die
MaBnahmen von den Teilnehmern eher negativ als positiv bewertet
werden. Die von ihm befragten jungen Menschen empfanden sie eher als
Aufbewahrungsmafinahmen, in die sie nach erfolglosen Bemiihungen um
Ausbildungsplitze eingewiesen wurden. Sie brachten den Vorteil, nicht
arbeitslos und fiir ein Jahr untergebracht gewesen zu sein. Die Inhalte der
MaBnahme hitten in keinem der berichteten Fille mit den inhaltlichen
Vorstellungen und Wiinschen der Jugendlichen iibereingestimmt, eine
vorherige Abstimmung mit den Interessen der Teilnehmer an Arbeit oder
Beruf habe nicht stattgefunden. Den befragten Jugendlichen seien in der
Regel Berufsfelder angeboten wurden,

143 Lingsschnittuntersuchung bei den Abgingern aus Projekten der BBJH Bayern. N = 144,
davon N = 26 qualitative Interviews aus der Verbleibanalyse.

144 Vgl. Hofer/Straus, 1993, S. 66.

145 Vgl. Hofer/Straus, 1993, S. 66f.

146 Vgl. Hofer/Straus, 1993, S. 68f.
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die bei ithnen nur auf ein geringes Interesse stieBen obwohl sie hdufig
schon feste - und keinesfalls unrealistische - Berufsvorstellungen hatten
und auch bereits mehrere Versuche, einen Ausbildungsplatz zu finden,
unternommen hatten. 747

Fir die neuen Bundeslinder kommt Felber zum Schluf}, dal} die
MaBnahmen mehrheitlich als Teil der Verwirklichung beruflicher Pléne,
als Schritt voran, und nicht etwa als Aufbewahrung oder Parkschleife
verstanden werden. Die Maflnahmeteilnahme sei dementsprechend auch
stark selbstmotiviert. Eltern oder Arbeitsamt héitten beim Entschlul}, das
Angebot eines Projektes der Jugendberufshilfe anzunehmen, in der
Mehrzahl der Félle nur eine untergeordnete Rolle gespielt. 748

3.2. Anfragen an die Angebote als Ubergangssystem

Die Grundannahme des Konzepts der 'Normalbiographie' bleibt auch fiir
das Ubergangssystem bestehen, "nidmlich, daB auch von Ausgrenzung
bedrohte Individuen nach Normalitit streben und daB die fiir die von der
Normalitdt abweichenden Individuen geschaffenen Hilfsangebote darauf
angelegt sind, in die Normalitit zuriickzufiihren ..." 749

"Das Ubergangssystem wird zum Zulieferer und Wegbereiter zunehmender
Segmentierungsprozesse am Arbeitsmarkt, indem bereits beim Eintritt in
die berufliche Ausbildung die Weichen fiir Benachteiligung gestellt
werden, in deren Folge sich weitere Diskriminierungsmechanismen
fortschreiben." 750 Dieses System scheint insofern mangelhaft zu sein, als
es zumindest fiir Teilgruppen von Jugendlichen in Art und Umfang nicht
die Hilfen bereitstellt, die sie fiir den Ubergang in Erwerbsarbeit und Er-
wachsenenstatus benotigen. 757

Diese Defizite sind z.B.:

147 Vgl. Schifer, 1993, S. 75.

148 Vgl. Felber, 1993, S. 47.

149 Schifer, 1993, S. 16.

150 Lex, 1993, S. 31f. Ahnlich argumentieren Zentrale Beratungsdienste, 1996, S. 18.

151 Vgl. Braun, 1993, S. 218. "Fiir die vier Handlungsfelder, in denen wir den Beitrag von im
Modellprogramm gefoérderten Projekten der Jugendberufshilfe zu einer Korrektur oder
Erginzung des Ubergangssystems untersucht haben, herrscht unter den im Rahmen von
Fallstudien befragten Experten weitgehend Konsens, da3 solche Defizite bestehen, wenn

es auch Differenzen dariiber gibt, wie sich diese Defizite konkret ausprigen." Braun, 1993,
S. 218.
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- Eine wachsende Kluft besteht zwischen den in den Hauptschulen
vermittelten Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten und den in
der Tendenz steigenden FEingangsvoraussetzungen fiir die
Erstausbildung.

- Wegen fehlender Bildungsvoraussetzungen oder sozialer Belastun-
gen scheinen Jugendliche nicht integrierbar.

- Bestehende Angebote kdnnen ohne zusitzliche (sozialpddagogische)
Unterstiitzung nicht wahrgenommen werden.

- FEine 'pseudo-geschlechtsneutrale' Ausrichtung der Berufsorientie-
rung und -ausbildung findet statt.

- Jugendliche konnen oft nicht FuB} fassen, weil keine Gelegenheit zur
Verfestigung und Spezialisierung der erworbenen Fachkenntnisse in
einer unmittelbar an die Ausbildung anschlieBenden Phase,
padagogisch strukturiert geboten wird. 752

Weitere Mingel und Schwachstellen konnen darin liegen,
- daB ein wirkliches Bedarfsmanagement nicht stattfindet,

- daB die didaktisch-methodische Durchfiihrung von MalBnahmen
unzureichend ist und

- daB ein Transfermanagement praktisch nicht existiert, 753

- daB die Angebote, trotz ihres Anspruches berufsorientierende
Leistungen erbringen zu wollen, ohne konkreten Bezug zur Berufs-
und Arbeitswelt bleiben. 754

Ob das u.a. daher kommt, daB3 die arbeitsweltbezogene Jugendsozial-
arbeit/Jugendberufshilfe im Vergleich zu anderen gesellschaftlichen
Institutionen des Ubergangssystems nur einen geringen Grad an
Institutionalisierung aufweist und daher in besonderer Weise dem Risiko
der Gedéchtnislosigkeit (der wieder

152 7u der Aufzihlung vgl. Braun, 1993, S. 218f.

"SchlieBlich wird am bestehenden Ubergangssystem das Fehlen von Mechanismen
beméingelt, die jungen Erwachsenen die Integration und Reintegration in den Arbeitsmarkt
bei einer ihrem Lebensalter und ihrem sozialen Status entsprechenden Sicherung des
Lebensunterhaltes ermdglichen." Braun, 1993, S. 12.

153 Vgl. Fiir den (Weiter)Bildungsbereich: WeiB3, 1994, S. 29.

154 Dies komme daher, daB kaum oder gar keine informationellen Kanile zum regionalen
Arbeitsmarkt vorhanden sind, die Berufswelt ein abstraktes Feld von Téatigkeiten bleibt
und sozialpddagogische Zielstellungen an die Stelle von Arbeitsmarktkompetenzen treten.
So Felber fiir eine Reihe von untersuchten Projekten der Jugendberufshilfe. Vgl. Felber,
H.: Arbeitsmarktkompetenz - eine Herausforderung fiir die Jugendhilfe. In: Berufswahl:
Sozialisations- und Selektionsprozesse an der ersten Schwelle, (Hrsg.) Schober,
K./Gaworek, M., Beitrdge zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung 202. Niirnberg 1996, S.
257 - 261.
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holten 'Neuerfindung des Rades') und Unverbindlichkeit ausgesetzt ist, wie
Braun meint 7557

Wenn man als ein formales Erfolgskriterium der MalBlnahmen den
Ubergang in eine Ausbildungsstelle, eine berufsbildende Schule oder eine
Arbeitsstelle sieht, sind die Ubergangs-Quoten nicht iiberzeugend: 756

Grundausbildungslehrgang 65%
Forderungslehrgénge 59%
Informations- und Motivationslehrgang  46%
Vermittlung/Erweiterung berufl. 40%
Kenntnisse

Jedoch stellt sich die Frage, ob dieses Kriterium zur addquaten Qualitéts-
beschreibung der berufsvorbereitenden Mallnahmen geeignet ist oder ob
nicht andere Merkmale, die nicht quantifiziert werden konnen, viel
aussagekriftiger fiir den padagogischen Erfolg einer Bildungsmafnahme
sind? Als quantifizierbare MeBgrofle ist bei einer Erfolgskontrolle, die
padagogische Kriterien erfalit, allenfalls die Zahl des nicht
nachvollziehbaren, unbekannten Verbleibs der Teilnehmer zu werten. 757
Alle anderen Faktoren des Verbleibs werden vor allem durch den objek-
tiven Tatbestand entweder ausreichender oder nicht vorhandener Aus-
bildungs- oder Arbeitsplitze?58 bestimmt. Diese Ausgleichsfunktion in
Bezug auf Defizite im Ausbildungssektor

155 Vgl. Braun, 1993, S. 16.

156 Berufsbildungsbericht 1996, S. 75. Die Zahlen sind aus dem Jahr 1994 fiir die Vorginger-
MafBnahmen.

157 Vgl. Schier, Verbleib der Teilnehmer/innen an den berufsfordernden und berufsbildenden
Malnahmen der Jugendsozialarbeit, S. 28. In: Berufsfordernde und berufsbildende
Mafinahmen der Jugendsozialarbeit, Stichtagserhebungen 1990 und 1991, Jugend Beruf
Gesellschaft - Arbeitsdruck 1992.

158 Die Arbeitsmarktlage bzw. Ausbildungsstellensituation scheint sowieso nach der Ein-

schitzung interner Kritiker der Mafinahmen die (allein) entscheidende Grof3e zu sein:
"Diese hier exemplarisch ausgewiesenen regionalen Daten legen den Schlufl nahe, daf3 die
Zuweisung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen in berufsvorbereitende Mallnahmen
weniger mit individuellen Merkmalen der Benachteiligung zu tun hat, sondern in erster
Linie dem Ausgleich immer noch vorhandener, regional sehr unterschiedlicher Defizite im
Angebot an Ausbildungsplétzen dient." Piitz, 1993a, S. 99.
"Es ist also davon auszugehen, dal3 das Ausmal} berufsvorbereitender Maflnahmen auch im
Bereich der Arbeitsvermittlung/-beratung im wesentlichen von der Situation auf dem
Arbeitsmarkt und weniger von personlichen Defiziten der Jugendlichen und jungen
Erwachsenen bestimmt wird." Piitz, 1993a, S. 109.
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stiitzt auch die These einer 'Konstruktion' von Benachteiligung (siehe IV.
3).

Damit riicken die zu Beginn genannten zwei Ebenen wieder in den
Mittelpunkt:
- einerseits die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die vor allem
durch die politischen Akteure gestaltet werden,

- andererseits die konkreten Angebote fiir die jungen Menschen, die
diesen individuelle Hilfen bieten.

Unabhéngig von der individuellen Bediirfnislage kann sich erst nach einer
Kliarung des gesellschaftlichen Bedarfs759 fiir zielgruppenbezogene, inte-
grationsorientierte Angebote die Qualitdtsdiskussion auf die Frage zu-
spitzen: Mit welchen Instrumenten bzw. MafBlnahmen ist auf giinstigstem
Wege eine bestmdgliche, dauerhafte Integration von Bildungs- und Sozial-
Benachteiligten in den allgemeinen Arbeitsmarkt zu erreichen? 760

Die Aussagen nach der Qualitdt der individuellen Angebote werden nicht
unabhingig von den o.g. Diskussionslinien verlaufen konnen, jedoch
aufgrund einer anderen Zielakzentuierung auch andere Schwerpunkte
aufweisen. 767

In der politischen Einschitzung des Bedarfs wird die Situation Arbeits-
losigkeit als kurzfristiges Phidnomen betrachtet. Eine praktische Konse-
quenz dieser politischen Sicht ist, da3 die entwickelten Gegenmallnahmen
oft nur eine kurzfristige Perspektive

159 Eine Grundlage von Aussagen zur Qualitit beruflicher BildungsmaBnahmen stellt eine
hinreichend geklérte bildungspolitische Bedarfslage dar i.S. eines normativ tragfahigen
Auftrages: Ohne diese Kldrung bleiben rein maBnahmebezogene Qualitdtsbestimmungen
im (beruflichen) Bildungsbereich abgehoben und konturlos. Vgl. Becker, 1994, S. 36.

160 Vgl. Gliicklich, 1991, S. 29.

1671 Unterschiede in der Zielorientierung kann man z.B. in der unterschiedlichen Ausgestaltung
von primér erzieherischen Hilfen nach dem KJHG und von primér arbeitsmarktin-
tegrierenden Hilfen nach dem AFG ausmachen.

Zudem stehen die Trager der Jugendberufshilfe in unterschiedlichen (bildungstheore-
tischen bzw. -politischen) Traditionen, was sich auch in der Lehr-Lernorganisation
auswirkt. Vgl. Enggruber/Twardy, 1992, S. 13.

Einen Aspekt zur Qualitit benennt Felber: "Ganz ohne Frage ist die Befindlichkeit von
MafBnahmeteilnehmern im Verlaufe der MaBBnahme eines der Kriterien fiir eine Beur-
teilung des jeweiligen Projektverlaufes." Felber, 1993, S. 56.
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bieten und so keine lidngerfristige Integration erlauben.’62 Die daraus
resultierenden Probleme verbleiben bei den Triagern der Mallnahmen und
werden politisch nicht aufgefangen.

So fehlt trotz einer Fiille von Einzeluntersuchungen und Einzelmafinahmen
bis heute ein zusammenhingendes Konzept zur Losung der beruflichen
Integration von benachteiligten Jugendlichen.

Im wesentlichen stehen sich zwei kontroverse Konzeptionen gegeniiber:

(1)Die eine strebt die Losung des Problems durch eine fortschreitende
Verbesserung und Perfektionierung des Forderinstrumentariums fiir
benachteiligte Jugendliche innerhalb der Grenzen des Systems der
bestehenden Ausbildungsberufe und -kriterien des Berufsbildungs-
gesetzes an.

(2)Die andere Konzeption, die vorrangig von der Bundesregierung,
vertreten durch den Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft,
propagiert wird, will die Schaffung neuer und spezieller Ausbil-
dungsberufe fiir benachteiligte Jugendliche ebenfalls im Rahmen des
Berufsbildungsgesetzes. 163

Beide Konzeptionen koénnen an den dargelegten gesellschaftlichen

Rahmenbedingungen nichts &dndern. Die erste Losung erweitert die

Spielrdume innerhalb des bestehenden Systems und das zweite Konzept

bringt neue Gestaltungselemente in das System der beruflichen Bildung

ein, die unter der Uberschrift Modularisierung auch die Fachdiskussion

um die Qualifizierung von benachteiligten jungen Menschen z.Zt. pragt. 164
"Die urspriinglich angestrebten Ziele, neue Uberginge und Zugangs-
moglichkeiten zu schaffen, konnten die Ma3nahmen

162 Vgl. Steinmetz/Homfeld/Ries, 1994, S.15.
Aufgrund fehlender addquater Konzepte und ungiinstiger Rahmenbedingungen bieten die
meisten Mallnahmen gegen Jugendarbeitslosigkeit keine langfristige Perspektiven. Die
Lern- und Qualifikationsansitze ermoglichen keine Perspektive zur Stabilisierung der
Jugendlichen, weil sie sich aufgrund ungiinstiger Rahmenbedingungen meist nur auf
kurzfristige und isolierte MaBBnahmen beschrinken. Vgl. Steinmetz/Homfeld/Ries, 1994,
S.13, S.15.

163 Vgl. Piitz, 1993b, S. 166.
Vgl. dazu auch die deutliche Position sowie ausfiihrliche Begriindung fiir eine Verbes-
serung des Forderinstrumentariums bei Enggruber/Twardy, 1992, S. 10f.

164 Siehe die Fachtagung der BAG JAW vom 10 -12.06.97 zum Thema Modularisierung in der
Ausbildung von benachteiligten Jugendlichen.
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im Ubergangssystem trotz aller Bemiihungen ... nur teilweise
erreichen." 765

Das im System der Ubergangshilfen verfolgte Konzept der 'Nor-
malbiographie’ mufl in seinen Erscheinungsformen und Auswirkungen
befragt werden. 766 Durch seine prigende Wirkung auf alle MaBBnahmen im
Ubergangssystem miissen auch diese neu iiberdacht werden.

Zu fragen ist, ob durch die Verengung auf die Normalbiographie des
Erwerbslebens in den Angeboten der Jugendberufshilfe vielleicht sogar ein
Hineinwachsen in einen adiquaten Erwachsenenstatus, der sowohl den
subjektiven als auch den objektiven Problemen gerecht wird, erschwert
wird? 167

Dieses Spannungsfeld zwischen der gesellschaftlichen Wahrnehmung und
Bearbeitung von Arbeitslosigkeit und den individuell angebotenen Hilfen
fiir die jungen Menschen priagt auch den Alltag der Triger bzw.
Mitarbeiter in den Mallnahmen der Jugendberufshilfe. Dies zeigt sich
umso schirfer, je mehr sich die Arbeitslosigkeit als Dauerphdnomen
unserer Gesellschaft verfestigt und sich fiir die Jugendlichen in den
MaBnahmen als eine ganz konkrete, fast unausweichliche
Zukunftsvorstellung darstellt. Von dieser widerstreitendenden Situation
kann auch das Selbstverstindnis der Trager nicht unberiihrt bleiben.

165 Schifer, 1993, S. 70.

166 "Verabschieden mufl man sich allerdings von der Vorstellung einer quasi verpflichtenden
Normalbiographie ..." Raab, 1997, S. 8.

167 Zentrale Beratungsdienste, 1996, S. 17.
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Gesellschaft
(Bildungspolitik, Arbeitsmarktpolitik)
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(Finanzierung) =~ €—  stellenmangel <€  Arbeitslosigkeit

Lebens-
welt Per-
spektive

Malnahmen:
e Qualifizierung
e Personlichkeit

beiter

Hornstein verweist auf die enge Verkniipfung von gesellschaftlicher

Funktion und individueller Situation der jungen Menschen in diesem

Ubergang:
"Auf jeden Fall miite der Gedanke Eingang in diese Uberlegungen
finden, daB man nicht ganze Jahrginge wie auf einem
Rangierbahnhof hin- und herschieben kann, dal man keine
Riickhaltebecken fiir Arbeitskrifte anlegen kann, die nach Bedarf
geodffnet und geschlossen werden. Man sollte sehen, dal3 es hier um
Entwicklung und  Zerstorung  von  Lebensperspektiven,
Lebensplanungen, Lebensentwiirfen konkreter junger Menschen
geht, die man nicht stillegen oder umleiten kann." 768

168 Hornstein, 1985, S. 166.
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(FUr benachteiligte junge Menschen ist die Passung zwischen

Angebote der Trager der Jugendberufshilfe im offenen Ubergang
Schule und Arbeitswelt gestort.)
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VI. Katholische Trager der Jugendberufshilfe und ihre
Angebote

Nachdem der Ubergang beschrieben, die jungen Menschen bezeichnet
wurden, die diesen Ubergang nicht ohne Unterstiitzung bewiltigen, und
die MaBnahmen vorgestellt wurden, soll nun stirker auf die Akteure, die
die Hilfsangebote durchfiihren, abgehoben werden: die freien Trager der
Jugendsozialarbeit im Handlungsfeld Jugendberufshilfe.1

Die Untersuchung soll der Beschreibung des didaktischen Handelns in der
Jugendberufshilfe dienen und konkrete Hinweise auf die piddagogische
Praxis liefern.

Es gibt eine Reihe von Berichten und Beschreibungen aus diesem Feld,
jedoch kaum etwas zu péddagogischen bzw. 1i.e.S. didaktischen
Fragestellungen. Uber den Objektbereich pcdagogisches Handeln in den
Einrichtungen der Jugendberufshilfe liegen bisher nur wenige
Informationen vor. Die padagogischen ‘Gehalte’ in der Arbeit der Triger
der Jugendberufshilfe wurden bis dato noch nicht verallgemeinernd in den
Blick genommen?2 oder nur fiir Teilbereiche abgefragt.3 Eine empirische
Untersuchung wird also

7 Neben den Triigern der Jugendsozialarbeit gibt es noch eine ganze Reihe weitere Triger im
Ubergangsfeld, z.B.: Volkshochschulen, Bildungswerke, etc. Eine Abgrenzung wird dort
vollzogen, wo die Zugehorigkeit zur trageriibergreifenden Bundesarbeitsgemeinschaft
Jugendsozialarbeit - Jugendaufbauwerk (BAG JAW), Bonn gesehen wird. Die BAG JAW
versteht sich als Zusammenschlufl der Trigergruppen und Landesarbeitsgemeinschaften
der Jugendsozialarbeit. Vgl. Satzung der Bundesarbeitsgemeinschaft Jugendsozialarbeit -
BAG JAW e.V. vom 27.06.1995. Faltblatt.

2 * Zu Trigern der Ausbildung (BiiE) aus dem Bereich der Handwerkskammern liegen

empirische Aussagen vor: Enggruber 1989, insbesondere S. 253 - 275.
* Zu den Tragern und TN von abH siehe hiba, 1991.
* Expertise Arbeitslosenzentren und Arbeitslosentreffs in Nordrhein-Westfalen,
1993. Die Untersuchungsobjekte waren hier im besonderen Zentren fiir dltere Ar
beitslose, die aus einem bestimmten Landesprogramm finanziert wurden.
* Das Stammkréafteprogramm zur Projektentwicklung und Projektbegleitung in NRW.
Bottroper Dokumente VII/90, G.I.B. (Hg.), 1990. Hier wurden in erster Linie die péad-
agogischen Fachkrifte zu ihren Aufgaben befragt; aber auch Ziele und Inhalte von sozialen
Beschiftigungsprojekte werden gestreift, siche S. 20ff.
* Fine Untersuchung iiber Teilnehmer, Mitarbeiter und Trdger im MaBnahmebereich
'ABM und Lernen' findet sich in: Panke, M./Sétje, K.: kann man arbeiten iiben? Arbeiten
und Lernen: Alltag in Berufsvorbereitungsmafnahmen, Berlin 1995.

3 "Die Befragung im Benachteiligtenprogramm hat allerdings ergeben, daB bislang nur eine
Minderheit der Tréger konzeptionell gearbeitet hat. Von den 35 befragten Tridgern konnten
nur zwei eine vollstindige Konzeption vorweisen, bei einem Triager war sie in Arbeit, und
bei 6 Triagern lag eine Konzeption fiir Teilbereiche, z.B. die sozialpiddagogische Arbeit,
vor." Zielke/Lemke, 1988, S. 90.
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zuerst beschreibend (deskriptiv) und weniger analytisch (Hypothesen
prifend) sein.4

Hierbei werden andere Untersuchungend aus dem Feld hinzugezogen, die
jedoch nicht spezifisch auf die Fragestellung der Arbeit zugeschnitten sind
und somit lediglich der Ergénzung dienen.

1. Katholische Trdger der Jugendberufshilfe als Merkmalstréiger

Da die Objekte der Untersuchung nicht in ihrer Gesamtheit empirisch
erfaf3t werden konnen, sondern immer nur im Hinblick auf bestimmte, fiir
die Fragestellung relevante Eigenschaften beschrieben werden kénnen,6
wurden Merkmale abgefragt, die die piddagogische Situation mit den
Akteuren und den didaktischen Kategorien Ziele, Inhalte, Methoden,
Evaluation beleuchten sollen.

Fir die Erhebung wurden die freien Tridger von Einrichtungen und
MaBnahmen der Jugendberufshilfe ausgewahlt.

Es wurde keine Totalerhebung aller Triger angestrebt, da diese nicht
geleistet werden kann. Aufgrund der beruflichen Herkunft findet eine
Beschriankung auf katholische Triager der Jugendberufshilfe statt. Aus
Griinden der Praktikabilitdt wurde als Grundgesamtheit der Erhebung alle
Trager in Nordrhein-Westfalen7 gewihlt. Es wurden die Einrichtungen in
die Erhebung einbezogen, die sich an der "Stichtagserhebung
berufsfordernder und berufsbildender Mallnahmen" zum 01.12.94 in NRW
beteiligt hatten - dies waren 73 Einrichtungen.

Bei der Anlage der Erhebung wurde auf die subjektive Auffassung der
Trager abgestellt. Verzichtet wurde auf eine begleitende Befragung von
Kontrollgruppen wie Teilnehmer oder Besucher von Einrichtungen und
MaBnahmen, oder von anderen Organisa

4 Vgl. Friedrichs, 1981, S. 107. "Analytische Studien setzen beschreibende voraus. In einer
beschreibenden Studie will man Kenntnisse {iber einen bisher unbekannten oder wenig
bekannten Gegenstandsbereich gewinnen, die Auswahl der Variablen ist mehr oder
weniger intuitiv, der Studie liegen nur vage Annahmen zugrunde." A.a.O.

5 So die jihrliche 'Erhebung berufsférdernder Manahmen der Jugendsozialarbeit' der BAG
JAW. Daneben gibt es zu diesen Feldern auch noch regionale Untersuchungen.

Eine weitere Quelle bilden die Erhebungen zu den arbeitsmarktorientierten Mafinahmen
der Bundesanstalt fiir Arbeit, die 1.d.R. in den Amtlichen Nachrichten der Bundesanstalt
fiir Arbeit, ANBA ver6ffentlicht werden.

6 Vgl Kromrey, 1991, S. 157.

7 Nordrhein-Westfalen bietet sich an, da die Landesarbeitsgemeinschaft eine lange Tradition
und die Triger {liber die unterschiedlichsten Tragerstrukturen hinweg ein hohes Mal} an
fachlicher Ubereinstimmung haben. Durch die Unterstiitzung der Geschiftsstelle der
Landesarbeitsgemeinschaft konnte zudem eine hohe Riicklaufquote der Fragebogen
erwartet werden.
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tionen und Institutionen, die einen direkten Bezug zur Arbeit der Trager
haben. Ebenfalls wurden nicht die Mitarbeiter in die Befragung einbe-
zogen, da sie i.d.R. nicht den Gesamtiiberblick iiber die Aktivitidten haben.

Die Erhebung soll

— Informationen liefern {iber die Auspriagungen des piadagogischen
Alltagshandeln in den Einrichtungen der Jugendsozialarbeit sowie

— an ausgewihlten Gruppen beispielhaft Unterschiede in der
Triagerlandschaft beleuchten.

Dazu wird versucht, die didaktischen Elemente in den Angeboten der
Trager der Jugendberufshilfe geordnet8 nach den Kategorien

- Ziele,

- Inhalte,

- Methode und

- Evaluation
zu erfassen. Daneben werden noch Aussagen iiber die Akteure der
didaktischen Situation erfragt: die Jugendlichen und die Mitarbeiter.

Durch diese Vorgehensweise wird dem Ansatz des methodologischen
Individualismus  Rechnung getragen und ebenso werden die
strukturierenden Faktoren der didaktischen FEntscheidungsfelder als
Baugesetzlichkeiten der didaktischen Situation mit den Methoden der
empirischen Sozialforschung dargestellt. Damit wird die Objekt-Ebene
Erziehungswirklichkeit iber die vorne charakterisierten Theorie-Ebenen
und dem dort dargelegten Wissenschaftsverstindnis nachgezeichnet.

Das Ergebnis der Auswertung wird zunichst ein Trégerprofil sein. Dieses
Profil der Triger beinhaltet eine Beschreibung der realisierten
padagogischen Praxis und erlaubt Einblicke in das didaktische Konzept der
Trager. Daneben wird ein Teil-Gruppen-Vergleich erstellt.

Bei der Entwicklung und Auswertung der empirischen Untersuchung
werden implizit und z.T. explizit die schon referierten Komponenten aus
der Didaktik und Ergebnisse der Forschung zur Ubergangsproblematik
aufgegriffen.

8  "Wir bendtigen ein ... deskriptives Schema, eine Begriffsanordnung, die uns zu
den Phanomenen und den Aspekten hinfiihrt, denen wir unsere Aufmerksamkeit
zuwenden wollen." Kromrey, 1991, S. 44 mit Verweis auf Zetterberg (1973).
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1.1. Die Erhebung: Katholische Triger in NRW

Um den Stellenwert des methodologischen Vorgehens zu erldutern, sei in
Anlehnung an Hahn gesagt, dal sich die Wissenschaftlichkeit eines
Forschungsprojektes nicht in den Ergebnissen duBert, sondern in der Art
und Weise seines Forschungszugangs und des Forschungsprozesses. Nach
dem Prinzip der Intersubjektivitit sind Forschungsprozesse transparent und
nachvollziehbar zu gestalten.9

1.1.1 Konzeption
Zuerst war eine zweigliedrige Untersuchung beabsichtigt:

1. Ein leitfadengestiitztes Interview als Voruntersuchung bei einigen,
wenigen ausgesuchten Finrichtungen zu ihren pddagogischen und
didaktischen Konzeptionen und Vorstellungen.

2. Eine schriftliche Totalerhebung aller katholischen Einrichtungen der
Jugendberufshilfe in NRW als quantitative Erhebung zu Zielen, Inhalten,
Methoden und Evaluation der Arbeit.

Nach der Erhebungs-Konzeption wurden dementsprechend ein Fragebogen
fiir die schriftliche Befragung sowie ein Leitfaden fiir die Interviews
entwickelt. Zu jedem Instrument wurde ein erlduterndes Beiblatt
geschrieben, in dem die Forschungsfragen moglichst operationalisiert
wurden. Es wurden zu den einzelnen Fragen Hypothesen formuliert und
die Einordnung in den Gesamtzusammenhang der Erhebung deutlich
gemacht. Der Zusammenhang von Annahmen {iber bestimmte Sachverhalte
und praktischer Ausformulierung der Fragen verlangte nach einer Begriin-
dung. So wurde jede einzelne Frage in ihrem Zusammenhang und ihrer
Wirkung beschrieben. (Korrespondenztheorie)

Bei der Erstellung des Fragebogens wurde versucht, eine Operatio-
nalisierung/0 der didaktischen Kategorien vorzunehmen. Eine These
lautet, daB sich die Ziele in den konkreten Ausformungen von Inhalten,
Methoden und der Evaluation der Trageraktivititen widerspiegeln. Neben
direkten Fragen zu den Jugendlichen, Mitarbeitern und angebotenen
Mafnahmen treten Fragen zu

9 Vgl. Hahn, 1992, S. 20, S. 25.

10 Siehe Kapitel 11 2.
"Eine 'Operationalisierung' eines theoretischen Begriffes besteht aus der Angabe einer
Anweisung, wie Objekten mit Eigenschaften (Merkmalen), die der theoretische Begriff
bezeichnet, Zahlen zugeordnet werden. Ein theoretischer Begriff behauptet die Existenz
(mindestens) einer Dimension, auf der Objekte unterschieden werden koénnen. Im
einfachsten Fall konnen Objekte('Merkmalstrager' ...) lediglich danach unterschieden
werden, ob ihnen ein bestimmtes Merkmal (oder eine bestimmte Eigenschaft) zukommt
oder nicht." Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 122.
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Aktivitidten7, die mehr indirekte Riickschliisse auf die Trager zulassen. Da
die Variablen nicht direkt beobachtbar sind, beziehen sich die Fragen auf
Indikatoren, bei denen ein Wirkzusammenhang vermutet wird.

Bei den Fragen wird ein Zusammenhang unterstellt, der durch die Frage
bzw. die Antwort auf die Frage offengelegt werden soll. Diese Annahme
der Validitit beinhaltet eine Hypothese iiber Ursachen und Wirkungen
bzw. iiber den Zusammenhang von Indikatoren und den realen
Sachverhalten.

Das Erhebungsinstrumentarium versucht somit Vorgdnge anhand von
Indikatoren deutlich zu machen, deren Zustandekommen oder Ergebnis
nicht direkt zu beobachten sind.

Bei der Erstellung des im Anhang dokumentierten Fragebogens wurde
davon ausgegangen, da3 die nachgefragten Merkmale eine Aussage iiber
das padagogische Handeln in den Einrichtungen zulassen.

1.1.2 Durchfiihrung

Der Fragebogen wurde einigen Kollegen auf der Lénderebene zur
fachlichen Begutachtung zugeleitet und aufgrund der Riickmeldung einer
Uberarbeitung unterzogen. Ein Kollege in einer groBeren Einrichtung der
Jugendberufshilfe erhielt zusitzlich den Leitfaden. Durch sehr ausfiihrliche
Gespriche mit Kollegen im Vorfeld und bei der Erstellung des
Fragebogens waren geniigend Hinweise gegeben worden, so dal eine
leitfadengestiitzte Voruntersuchung fiir nicht mehr erforderlich erachtet
wurde.

Nach einer inhaltlichen Uberarbeitung wurde der Fragebogen zusitzlich
auf seine statistische und auswertungsbezogene Tauglichkeit hin iiberpriift
und z.T. stark umgearbeitet.

AnschlieBend wurde der Fragebogen 1in seiner FEigenschaft als
Erhebungsinstrument einem Test unterzogen. Dieser Pretest sollte
Hinweise auf mogliche Fehler und Unstimmigkeiten des Instruments
geben. Auch die Ausfiillhinweise sollten dabei kritisch redigiert werden.

Fiir den Pretest waren 8 Einrichtungen ausgesucht worden, von denen
entweder die Ansprechpersonen personlich bekannt waren

11 Bei einer schriftlichen Befragung wird im allgemeinen unterschieden zwischen
- Fragen nach Einstellungen oder Meinungen von Befragten,
- Fragen nach Uberzeugungen der Befragten,
- Fragen nach Verhalten der Befragten,
- Fragen nach Eigenschaften von Befragten. Vgl. Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 299.
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oder bei denen ein guter Arbeitskontakt zur Landesarbeitsgemeinschaft
bestand.

Nach dessen Riicklauf wurde der Bogen im Erscheinungsbild aufgearbeitet
und einige Unstimmigkeiten in Formulierung oder Fragestellung
ausgeraumt.

Bei den begleitenden Gespriachen zeigte sich, dal die urspriinglich
zugrundeliegende Orientierung auf die Ziele der Tréiger in ihrer schriftlich
niedergelegten Form der Satzung oder Ordnung nicht den prdgenden
Charakter hat, wie die Darstellung der Didaktik als zielgerichtetes Lehr-
Lernarrangemet erwarten 146t. Dies deutete sich auch schon aufgrund der
im Kapitel 1 ausgefiihrten Grundlagen zum methodologischen
Individualismus und dem daran anschlieBenden Verstindnis von
Organisation als 'Spiel' an.

Aufgrund einer griindlichen Priifung tiber Nutzen und Sinn jeder einzelnen
Frage mit Blick auf die Gesamtuntersuchung wurde der Fragenkatalog
gestrafft’2 und mit Blick auf die statistische Auswertbarkeit noch strenger
standardisiert.

Umfang
Es wurden 73 katholische Einrichtungen angeschrieben. Diese

Einrichtungen hatten sich an der Stichtagserhebung (s.0.) beteiligt und
waren aufgrund eines kiirzlich erschienen AdreBverzeichnis noch einmal
im AdreBbestand aktualisiert worden.

Angeschrieben wurden Einrichtungen und keine (Rechts-)Trager. In den
meisten Fillen war eine Ansprechperson bekannt. Die Einrichtungen sind
1.d.R. selbstindige Einheiten, die oft auch eigenstindig durch einen
Geschiéftsfiihrer geleitet werden.

Die Befragung richtete sich an die Geschéftsfithrer bzw. die verant-
wortlichen Leiter der Einrichtungen. Obwohl formal die Vorstinde (bei
eingetragenen Vereinen, €.V.) oder die Gesellschafterversammlung (bei
Gesellschaften mit beschrinkter Haftung, GmbH) die Richtlinienkom-
petenz haben, wurden diese nicht in die Befragung einbezogen, da die
Leiter bzw. Geschiftsfiihrer in der padagogischen Praxis stehen und diese
1.d.R. auch gestalten.

12 "Als letzter Schritt der Fragebogenkonstruktion sollte noch einmal Uberprift
werden, in welchem Verhaltnis die in den Fragebogen aufgenommenen Fragen
zum Thema der Befragung bzw. zu den die Untersuchung leitenden Hypothesen
stehen. Fur jede Frage muR letztlich geklart werden, welche Variable mit dieser
Frage gemessen werden soll und ob die Variable bedeutsam flr den
theoretischen Zusammenhang der Untersuchung ist. Diese nochmalige
Vergewisserung uber das Ziel der Untersuchung kann zur Vermeidung solcher
Fragen beitragen, die lediglich 'irgendwie interessant’, jedoch ohne theoretischen
Wert sind." Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 318.
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Ein Problem bestand darin, die genaue Festlegung der Grundgesamtheit zu
treffen: da z.B. ein Trager mehrere Einrichtungen mit unterschiedlichen
MaBnahmen unterhalten kann, ist eine exakte FEingrenzung des
Befragungskreises schwierig. AuBerdem unterhalten verschiedene
Einrichtungen noch ausgelagerte, selbstindige Einheiten. Als Kriterium
wurde festgelegt, dall jede Einrichtung als Merkmalstriger in die Grundge-
samtheit aufgenommen wird, in der mehr als eine Maflnahme angeboten
wird oder wenn es ansonsten die einzige Mallnahme des Tréagers ist.

Riicklauf

Nach der zweiten Erinnerung und telefonischer Nachfrage liegen nun 56
Fragebogen vor.

Auller einer Person, die ausdriicklich die Teilnahme an der Erhebung
verweigerte - sie wirde sich grundsitzlich nicht an solchen Dingen
beteiligen, konnten einige Adressaten trotz mehrfacher Versuche nicht
erreicht werden.

Die Differenz zu den versendeten 73 Fragebogen erkldrt sich zudem
dadurch,
- daB eine Einrichtung umgezogen und mit zwei Adressen gefiihrt
wurde,

- daB vier Einrichtungen durch eine Stelle des Tréagers federfithrend
und gemeinsam bearbeitet wurden,

- daB zwei Einrichtungen schlossen oder in absehbarer Zeit ihre
Arbeit einstellten,

- daB eine Einrichtung keine Zielgruppen der Jugendsozialarbeit (bis
27 Jahre) (mehr) betreute.

Somit liegt ein bereinigter Riicklauf von 86,2% (56 von 65) vor.
Weil die unterschiedlichen Trager, die unterschiedlichsten Einrichtungen
und die unterschiedlichsten Maflnahmetypen vertreten sind, kann davon
ausgegangen werden, dall die vorliegenden Daten die katholische
Tragerlandschaft der Jugendberufshilfe in NRW widerspiegeln.

1.2. Der Fragebogen

Eine schriftliche Befragung (Fragebogen) wurde gewihlt, da es sich
hinsichtlich des Themas um eine homogene Gruppe handelt’3.

Die Teilnahme an der postalischen Befragung wurde im wesentlichen als
Nutzen-Kosten-Kalkiil des potentiellen Befragten betrachtet. Es wurde
dementsprechend versucht, dem Befragten einen Eindruck des moglichen
Nutzens einer Kooperation zu

13 Vgl. Friedrichs, 1981, S. 237.
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vermitteln und gleichzeitig seine 'Kosten' (Zeitaufwand, Ausein-
andersetzung mit 'schwierigen' Fragen usw.) moglichst gering zu halten. 74

Da ein direkter Ansprechpartner z.B. ein Interviewer fehlt, kann sich das
doppelt in der schriftlichen Befragung aus wirken:

positiv, weil er die Befragungssituation nicht beeinfluft;

negativ, weil er weder den Befragten zur Mitarbeit motivieren noch durch
Erldauterungen Unklarheiten beseitigen kann. 75

Der Fragebogenaufbau selbst war thematisch gegliedert, eng auf das
Gesamtthema der Studie bezogen. Auf der ersten Seite finden sich
Ausfiillhinweise; es gibt  Zwischeniiberschriften zur  optischen
Auflockerung und gedanklichen Trennung der Einzelblocke.

Die meisten Fragen waren wegen der besseren Auswertbarkeit
geschlossen; offene Fragen haben einen doppelten Stellenwert: dem
Befragten ausfiihrlichere Aussagen zu ermdglichen und die Ermiidung, die
nach einer Reihe von geschlossenen Fragen eintritt, zu verringern. 76

Die Fragen sollten kurz, einfach und auf den Bezugsrahmen des Befragten
bezogen sein. Doppelte Negationen, unklare Worter, verzerrte
Formulierungen sind zu vermeiden, um eine neutrale und giiltige Antwort
zu erhalten. Die Art der Frage und Frageformulierung richten sich nach
dem Bezugsrahmen des Befragten. Thre Ableitung hingegen erfolgt nach
dem Bezugsrahmen der Fragestellung. 77

Von der technischen Seite war neben dem konkreten Fragebogen ein
Anschreiben erforderlich. Die Erhebung selbst geschah in drei Wellen:
nach drei Wochen erfolgte an die Sdaumigen eine schriftliche Bitte zur
Ausfiillung, nach weiteren drei Wochen eine telefonische Nachfrage. 78

14 Vgl. Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 331.

15 Vgl. Friedrichs, 1981, S. 236.

16 Vgl. Friedrichs, 1981, S. 238.

17 Vgl. Friedrichs, 1981, S. 205f.

18 Das Anschreiben enthilt den Absender, das Thema der Befragung, erklirt den Zu-
sammenhang von Thema, Verwertungsziel und Interesse. Dariiberhinaus ist den Befragten
Anonymitit zuzusichern, eine Begriindung fiir die Wahl seiner Adresse zu geben und ein
Riicksendetermin evtl. verbunden mit einem Anreiz fiir die Riicksendung zu benennen.
Weiterhin ein uneigenniitziger Appell, eine gute grafische Qualitit von Fragebogen und
Anschreiben, Briefmarken oder frankierter Riickumschlag sowie die personliche
Unterschrift. Vgl. Friedrichs, 1981, S. 238ff.
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Der Fragebogen bestand aus vier Teilen:
e Anschreiben,
e Deckblatt mit Anschrift und Versicherung der Anonymitét,
e der konkrete Fragebogen (21 Fragen),
e Platz fiir Bemerkungen und Anfragen und Wiinsche an die
unterstiitzende Organisation.

Es finden sich

— unabhiingige Triiger-Variablen/9 (X)
Rechtsform; Alter; Ziele; Gemeinniitzig; Triger der Jugendhilfe; Anzahl
der Mitarbeiter; BBW; Zahl der Plétze; Finanzierung

— abhéngige Triger-Variablen (Y)
Inhalte(MaBnahmespektrum, Lernerfahrungen)
Methoden (belegbare Qualifikationen, pddagogische Arbeitsmittel)
Evaluation (Statistik, Messkriterien, Qualititssicherung)
Mitarbeiter  (Relation  haupt- neben- ehrenamtliche, interne
Qualifikation, externe Qualifikation)
Jugendliche (Zugang, Partizipation, Familienarbeit)

X
Rechts Alter Ziele Gemein Jugend MA BBW Plitze Finanz.
Y -form -niitzig  -hilfe (AFQG)

Inhalte
Methoden
Evaluation

Umgang
mit
Mitarbeiter
mit
den jg.M.
Unabhéngige Variablen (X), Abhidngige Variablen (Y)

19 Der Begriff 'Variable' ist definiert als Merkmals- bzw. Eigenschaftsdimension, die
mehrere Ausprdgungen annehmen kann. Es wird eine Unterscheidung gemacht
zwischen den potentiell méglichen Werten und faktisch beobachteten Auspragun-
gen (Werten). Vgl. Kromrey, 1991, S. 316.

"Eigenschaften, die bei verschiedenen Merkmalstragern in mehr als einer Auspra-
gung vorkommen, werden als 'Variablen' bezeichnet.

Variablen kénnen als zusammenfassender Begriff flr verschiedene Auspragungen
einer  Eigenschaft (den 'Variablenwerten') angesehen  werden "
Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 122.
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Die Fragen 1., 2. und 4., 5. versuchen, allgemeine Eigenschaften der
Trager einzufangen und sollen der Einfiihrung in die Befragungssituation
dienen. Darum werden nur nachpriifbare (harte) Daten abgefragt. Die
Fragen heben ab auf den "Rechtstriger", sollen aber durch den
Einrichtungsleiter beantwortet werden. Eine Schwierigkeit wird darin aber
nicht gesehen, da die Fragen sehr allgemein und 'objektiv' sind.

1.

Welche Rechtsform hat der Trdger der Einrichtung?
Ublicherweise haben die Triger eine der beiden vorgegebenen
Rechtsformen gewéhlt.

Seit wann besteht der (Rechts-)Triger?

Die Antworten sollen etwas iiber die Erfahrung der Triger aussagen
und ein Beleg fiir die Etablierung in der Jugendsozialarbeit sein. Ob
allerdings die gleichen Handlungsfelder noch heute wahrgenommen
werden wie in der Griindungszeit, 146t sich so nicht feststellen.

Der Triger hat sich bei der Griindung eine Satzung oder einen
Gesellschaftsvertrag gegeben. Welche Ziele oder Zwecke werden darin
benannt?

Hier wird nach den 'verfassten', schriftlich niedergelegten Grundlagen
der Arbeit gefragt. Diese konnen nur allgemein gehalten sein, da eine
zu spezielle Zweckbestimmung u.U. eine alsbaldige Revision der
Satzungen erforderlich machen konnte. Sie werden deshalb oft
deklaratorischen Charakter haben und diirfen der i.d.R. angestrebten
steuerlichen Gemeinniitzigkeit nicht im Wege stehen.

Liegt die Anerkennung der "Gemeinniitzigkeit” (§ 52 AO) vor?
Die Gemeinniitzigkeit ist eine Voraussetzung fiir die Anerkennung als
freier Trager nach § 75 KJHG.

Ist der Rechtstrdger als "Trdiger der freien Jugendhilfe” (¢ 75 KJHG)
anerkannt?

Dies ist eine Voraussetzung fiir die formale Abgrenzung als Triger in
einer Arbeitsgemeinschaft katholischer d.h. Trdger der freien
Jugendhilfe nach § 3 KJHG im Gegensatz zu 6ffentlichen bzw. nicht
anerkannten Trigern.

Wie viele Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sind in der Einrichtung
beschdiftigt?

Die Zahl der Mitarbeiter sagt etwas iiber die Grofe der Einrichtung
aus. Weiterhin kann die Relation der Hauptamtlichen zu den
Honorarkriften etwas iiber die Wertschitzung einer kontinuierlichen
Stammbelegschaft aussagen. Die Ansprache und Mitarbeit von
ehrenamtlichen Kraften bzw. von
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7.

10.

ehrenamtlicher Zusatztitigkeit ist neben der Wertevielfalt und
Eigenleistung ein Hauptargument fiir freie Trigerschaft20.

Ist die Einrichtung ein anerkanntes Berufsbildungswerk (nach AFG)?

Die formalen fachlichen Anforderungen einer solchen Einrichtung
gehen aufgrund der rechtlichen Grundlagen weit {iber den anderer
Einrichtungen hinaus, wo es keine verpflichtenden Vorgaben fiir ein

Anerkennungsverfahren gibt. 2/

Wie viele (Mafinahme-)Pldtze fiir junge Menschen zwischen 14 und 27
Jahren stellen Sie in der Einrichtung bereit?

Die Zahl der Pliatze ist ein weiteres Indiz fiir die Grofe einer
Einrichtung.

Wie kommen die jungen Menschen in die FEinrichtung bzw.
Mafinahmen und Angebote?

Hier konnen Tendenzen eines Zugangs der Jugendlichen zu den
Angeboten deutlich werden, die auch einen Einflul auf den spéteren,
padagogischen Kontakt haben werden: z.B. die Freiwilligkeit der
Inanspruchnahme. Fiir bestimmte MaBBnahmen z.B. Ausbildung nach §
40c AFG ist jedoch eine Werbemallnahme mit dem Arbeitsamt

abzustimmen.22

Welche greifbaren Zielsetzungen bieten Sie diesen jungen Menschen
mit dem derzeit angebotenen Mafinahmespektrum?

Die Antworten sollen die allgemeinen, verfafiten Ziele auf eine
konkretere Grundlage stellen. Es werden verschiedene Zielpunkte
benannt, an denen die unterschiedlichen Ausprigungen der
Trageraktivititen  deutlich  werden. Abgefragt werden die
Handlungsfelder der Jugendsozialarbeit mit ihren inhaltlichen
Schwerpunkten.

20
21

22

Vgl. Forderung benachteiligter Jugendlicher, 1994, S. 52.

Nach dem AFG § 61 i.V.m. § 50 und den §§ 54, 57 Abs.3 SchwbG gibt es die Mdglichkeit
der institutionellen Forderung fiir Einrichtungen der Behindertenhilfe. Das SchwbG regelt
in den o.g. Paragraphen u.a. die Férderung von Werkstétten fiir Behinderte und das dazu
notwendige Anerkennungsverfahren, was in einer Rechtsverordnung
(Werkstittenverordnung  Schwerbehindertengesetz) dargelegt wird. Hier werden
ausfiihrlich die fachlichen und qualitativen Anforderungen beschrieben, von der baulichen
Ausstattung bis zu Fragen des Fachpersonals und der Wirtschaftsfilhrung sowie das
Verfahren der Anerkennung,.

In der A Reha sind in § 23a differenzierte Regelungen und Qualitdtsanforderungen fiir
MaBnahmen in Rehabilitationseinrichtungen (Berufsbildungswerke, Berufsforde-
rungswerke, Einrichtungen der medizinisch-beruflichen Rehabilitation, Werkstétten fiir
Behinderte) niedergelegt und in §§ 60ff. die institutionelle Forderung der beruflichen
Rehabilitation beschrieben.

Vgl. RdErl 44/96, S. 38
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11.

12.

13.

Konnen die jungen Menschen berufliche oder berufsverwertbare
Qualifikationen in den Mafsnahmen erwerben?

Wenn ja, dann fiihren Sie bitte die belegbaren Qualifikationen auf
(z.B.: Gesellenbrief, Fiihrerschein, Schweifser-Schein, ...)

Bei der Vermittlung solcher Qualifikationen wird eine stérkere
Strukturierung unterstellt und ein stringenteres didaktisches Konzept
vermutet als bei den Mallnahmen, die nicht auf einen Abschlul3 oder
den Erwerb von Qualifikationen gerichtet sind, wie z.B. Gelderwerb,
(reine) Beschiftigung, etc.

Wenn die jungen Menschen die Mafinahme verlassen, welche (Lern-)
Erfahrungen nehmen sie dann mit?

Hier sollen die Trdger eine Einschdtzung der geleisteten Arbeit
bezogen auf die vermittelten Inhalte abgeben. Diese Einschédtzung soll
den Bezug auf das Ziel Integration in Gesellschaft bzw. Integration in
das Berufs- und Arbeitsleben herstellen. Dementsprechend miiten die
berufs- und arbeitsweltbezogenen Lerneinheiten die stdrkste Auspré-
gung haben.

Welche Programme oder welche Finanzierung dienen als Grundlage
zur Durchfiihrung der Mafsnahmen?

- Bei den Mallnahmen nach dem AFG, die in der Abrechnung zwar
mafBnahmebezogen aber dennoch auf Dauer angelegt sind, wird eine

stirkere Strukturierung der Angebote unterstellt23.

- Die Landesprogramme erfordern einen Zugang zu den
Landesinstitutionen, die z.B. durch eine Landesarbeitsgemeinschaft
sichergestellt werden kann.

- Hier wird der relevante Leistungsbereich der Jugendhilfe (§13
Jugendsozialarbeit) abgefragt.

- Auch das BSHG bietet Moglichkeiten fiir MalBnahmen der
Jugendberufshilfe (§§ 18-20 Hilfe zur Arbeit).

- Stiftungen stellen oft projektbezogene Mittel fiir besonders
innovative Projekte bereit. Sie konnen als zusitzliche Finanzierung
bestimmter Vorhaben dienen.

- In der EU-Forderung wird jeder Antrag auf Forderung neu

23

Fir alle MalRnahmen, die auf der Grundlage des AFG Uber die Arbeitsamter gefor-
dert werden, gibt es schriftiche Anordnungen und Richtlinien des
Verwaltungsrates der Bundesanstalt fur Arbeit oder auch Dienstblatt-Runderlasse
(RdErl) der Bundesanstalt, in denen z.T. sehr ausfuhrlich die formalen aber auch
die padagogischen Rahmenbedingungen fiur die durchzufihrenden MaRnahmen
niedergelegt sind. Ahnlich wie fiir die anerkannten Einrichtungen (Frage 7) werden
hier auf der MalRnahmeebene Qualitdtsanforderungen formuliert. Siehe
Bundesanstalt fur Arbeit, AFG, Arbeitsférderungsgesetz Textausgabe mit
angrenzenden Gesetzen, Verordnungen und BA-Regelungen. 43. Ausgabe,
Nurnberg 1996.
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14.

15.

und anders konzipiert. Sie sind i.d.R. durch andere Mittel zu ergénzen.
- Kirchliche Mittel bzw. Eigenmittel runden das Gesamtangebot der
Tridger ab. Oft sind sie unumginglich, um iiberhaupt Mallnahmen
durchzufiihren, da keine Vollfinanzierung gewéhrt wird oder keine
Kostendeckung gegeben ist.

In der Ausrichtung einer gemischt finanzierten Mallnahme konnen die
groflten Innovationspotentiale vermutet werden. Die Mischfi-
nanzierung verlangt immer ein Zusammenbringen verschiedener
Fordermoglichkeiten, - richtlinien und -philosophien.

Die Frage versucht insgesamt auf ein nachpriifbares Kriterium, die
Finanzierungsart abzuheben. Die Vermutung, die hinter der Frage
steht, ist die einer Abhingigkeit der pddagogischen Arbeit von der
Finanzierungsart: Die Beibringung von Eigenmittel und Erlose zu den
Zuschiissen zeigt z.B. einen moglichen Spielraum der selbstbestimmten
Methoden und Inhalte zu den vom Zuwendungsgeber vorgeschrieben
Programmvorgaben auf.

Auf welche Art werden die Mitarbeiter/innen mit der pddagogischen
Arbeitsweise der Einrichtung vertraut gemacht?

Die Art der jeweiligen Methoden und Mittel haben ordinal
unterschiedliche =~ Reichweiten der Einarbeitung und Kon-
zeptionsweitergabe:

Einfithrungsgesprache, Teamgesprache -> interne Schulungen,
Fortbildung -> Bildungs-Controlling, (Selbst-)Evaluation.

Der (padagogische) Stil einer Einrichtung kann {iber vorgegebene
Schulungen und Fortbildungen viel stirker gepriagt werden wie iiber
einmalige Einfithrungsgespriche oder unstrukturierte Besprechungen
im Team.

Neben den o.g. Bestrebungen zur Qualifizierung des Personals gibt es
viele Moglichkeiten der extern getragenen Fort- und Weiterbildung.
Nutzen die einzelnen Mitarbeiter/innen auch noch zusdtzliche
Angebote?

Die Frage hat zum einen die Komponente der zu Nr. 14 ergidnzenden
Information iiber diesen Bereich. Zum anderen erfordert der Zugang zu
externen Angeboten einen groleren finanziellen und zeitlichen
Aufwand durch den Triger.

16. Mit welchen pddagogischen Arbeitsmitteln zu Herkunft, Umfeld und

Situation der jungen Menschen wird in der Einrichtung gearbeitet?
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17.

18.

19.

20.

Hier werden Instrumentarien mit ordinal unterschiedlicher
sozialpddagogischer Reichweite vorgestellt:

Dienstbuch -> Aufnahmebogen -> Gespréachsprotokolle -> Check-
Listen -> Entwicklungsbogen.

Die angesprochenen Unterlagen konnen Auskunft geben iiber die Lern-
und Lebenserfahrungen der jungen Menschen. Das Wissen um die Her-
kunftssituation ist u.a. eine Vorbedingung fiir die addquate Wahl der
Methoden. Dasselbe trifft auch auf die bisherigen Lernerfahrungen der
Jugendlichen zu.

Welche fest eingerichteten Mdglichkeiten haben die Jugendlichen, in
der Einrichtung ihre Interessen zu formulieren oder sich
einzubringen?

Hier werden ordinale Mdoglichkeiten aufgezeigt, die Jugendlichen als
selbstindig handelnde Akteure in der pddagogischen Situation
ernstzunehmen. Ein Jugendrat oder -parlament stellt eine sehr hohe
Form der Anerkennung der Eigenstindigkeit der jungen Menschen dar.

Welche Ansdtze fiir den Einbezug der Familie haben Sie entwickelt?
Die Familie ist wie ausgefiihrt ein wichtiger Bezugspunkt einer
umfassenden pidagogischen Arbeit im Ubergang Schule - Arbeitswelt.
Die Jugendlichen orientieren sich in ihrer Berufsfindung oft an den
familidren Ratschldgen. Die Angebote zeigen eine ordinale Reihung
auf: Tage der offenen Tiir > Hausbesuche.

Fiihren Sie eine Statistik zur Aufbereitung der Mafsnahmen und
Angebote?

Die genannten Statistiken stellen Formen der bewuBten Ergebnis-
Evaluation dar, die aber eine unterschiedliche Aussagekraft und
Reichweite haben. Eine Verbleibstatistik erfordert einen viel hoheren
Aufwand als die Feststellung des Ab- bzw. Ubergangs.

Wenn Sie den Erfolg der Mafsnahmen und Angebote bewerten, anhand
welcher Merkmale geschieht das?

Bei der Evaluation ist eine ganz entscheidende (Wert-)Frage die nach
den Kriterien des Erfolgs bzw. nach der Bewertung der Ergebnisse. So
lassen sich als ErfolgsmaBstibe neben den abgefragten auch noch
andere Priifsteine finden, z.B.

- ein Zuwendungs-Kosten-UberschuB bei MaBnahmeende,

- die Befindlichkeit der Teilnehmer wiahrend der Mallnahme,

- Erfolge in der Personlichkeitsbildung der Teilnehmer,

- die Zufriedenheit und Ungestortheit der Mitarbeiter,

- etc.
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Es soll etwas iiber das BewuBtsein des Triagers fiir die Notwendigkeit
der Evaluation erfragt werden und die verwendeten Kriterien bzw.
Mefzahlen der Erfolgsmessung benannt werden. Die entsprechenden
MeBzahlen sind unterschiedlich schwierig festzustellen, z.B.
Lerntransfer vs. Verbleibdauer und setzen eine jeweils andere
Zielperspektive der Arbeit voraus.

21. Welche Formen einer regelmdfigen Qualitditssicherung und -
iberpriifung verwenden Sie in der Einrichtung?
Hier werden Instrumente einer mdglichen (Qualitits-) Kontrolle
erfragt. Elemente der Struktur, Prozefl und Ergebnis-Evaluation flielen
ein. Die Instrumente sind unterschiedlich anspruchsvoll.

Eine Frage nach der gewlinschten Unterstiitzung durch die Lan-
desarbeitsgemeinschaft o.a. (XX.), die Moglichkeit zur Meinungsiuf3erung
sowie ein Dank an der Mitarbeit schlieBen den Fragebogen ab.

1.3. Die statistische Auswertung

"Bei statistischen Erhebungen fallen im Regelfall Tausende von
Einzeldaten an. Die Methoden der deskriptiven Statistik zielen
darauf ab, diese uniiberschaubare Datenmenge durch moglichst
wenige - jedoch noch aussagekriftige - Zahlen zu charakterisieren.
Im Extremfall wird lediglich eine Zahl zur Charakterisierung der
gesamten Datenmenge benutzt." 24

Die Modelle und Methoden der theoretischen Statistik sind fiir den
empirisch arbeitenden Sozialwissenschaftler ein Hilfsmittel. Durch
geeignete Transformationen des Zahlenmaterials sollen die in den Daten
enthaltenen Informationen herausgearbeitet und so verdichtet werden, daf3
diese Informationen verwertet werden kdnnen. 25

Vereinfacht lassen sich bei einer Datenanalyse drei unterschiedliche
Aspekte unterscheiden:

- Datenverdichtung und Datenbeschreibung,

24 Bamberg/Baur, 1993, S. 3.
"Die beschreibende (deskriptive) Statistik zielt darauf ab, die in einem Datensatz
enthaltenen Informationen mdglichst {ibersichtlich darzustellen, so da3 'das Wesentliche'
schnell erkennbar wird." Kromrey, 1991, S. 314.

25 Vgl. Kromrey, 1991, S. 312.
"Statistische Modelle und Verfahren (Methoden) werden bendtigt, um Ordnung in die
Daten zu bringen, die nach dem Einsatz empirischer Erhebungsinstrumente zunichst in
ungeordneter und uniibersichtlicher Form vorliegen." Kromrey, 1991, S. 311.
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- Modell- und Hypothesenpriifung sowie

- Datendarstellung.26

"Idealtypisch verlduft dann der Analyseprozel so: Die inhaltliche
Fragestellung muB3 so angelegt sein, dal klar und eindeutig ist,
welche Variablen erhoben und wie diese gemessen werden sollen.
Mit Hilfe von bestimmten Maf3zahlen (z.B. Mittelwerte, Varianzen,
Kovarianzen, Korrelationen) konnen die erhobenen Merkmale und
thre Beziehungen zu einander in kondensierter Form beschrieben
werden."27 Die Datenanalyse gestaltet sich jedoch i.d.R. als ein
iterativer ProzeB. Es ist nahezu unmoglich, alles im vorhinein
detailliert zu planen.

Die Auswertung orientiert sich an der didaktischen Strukturierung

ausgehend von den unabhingigen Variablen.

Eine Voraussetzung fiir den Einsatz der Statistik ist jedoch die MeBbarkeit
der Merkmale. So ist auch fiir die Sozialwissenschaften ein geeignetes
MeBsystem zu konzipieren, das es z.B. moglich macht, auch
klassifikatorische Merkmale zu 'messen’, das heif3t: die durch einen Begriff
bezeichnete und strukturierte Objektmenge so in einer Menge von
Symbolen (i.d.R. Zahlen) abzubilden, dall die Struktur der empirischen
Objekte in der Menge der zugeordneten Symbole (Zahlen) erhalten
bleibt.28

"Danach geht es beim Messen um 'die Zuweisung von Ziffern zu Objekten
oder Ereignissen nach Regeln ... Und die Tatsache, dall Ziffern nach
unterschiedlichen Regeln zugeordnet werden konnen, fithrt zu
verschiedenen Arten von Skalen und verschiedenen Messungsarten'." 29

Vorgehen
Zur Datenaufbereitung wurde

- zuerst eine Liste aller erhobenen Variablen mit den moglichen
Ausprigungen jeder Variablen erstellt, wobei jeder moglichen
Kategorie jeder Variablen genau ein spezieller Wert (Code) zu-
geordnet wurde,

26 Vgl. Saurwein/Honekopp, 1992, S. 174.

27 Wobei diese ‘Idealform’ in der nachfolgend wiedergegebenen Erhebung nicht erreicht
wurde und vielleicht auch nie erreicht werden kann. Vgl. Saurwein/Honekopp, 1992, S.
176. Saurwein/Honekopp, 1992, S. 177.

28 Messen als strukturtreue Abbildung. Vgl. Kromrey, 1991, S. 149.

29 Kromrey, 1991, S. 152. "Um MiBverstindnissen vorzubeugen: Gemessen werden natiirlich
nicht die 'Objekte', sondern Merkmale (Eigenschaften) von Objekten. Genauer - und
umstindlicher - formuliert miifte es daher wohl heilen: 'Zuweisung von Ziffern zu
Objekten entsprechend den Auspragungen der betrachteten Merkmale'. Das MeBergebnis
ist also die symbolische Abbildung der empirischen Merkmalsauspréagung." A.a.O.
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- dann wurden die erhobenen Informationen gemif3 einem Codeplan
in die zuldssigen Codes umgesetzt und

- zuletzt wurden die codierten Daten in einer festgelegten Weise
gespeichert, die eine sinnvolle weitere Verarbeitung der Daten
ermoglichte. 30

Die technische Bearbeitung der Fragebogen erfolgte im Dreischritt:

Der Fragebogen wurde fiir jede Antwortmoglichkeit in einzelne Variablen
aufgesplittet, dichotomisiert (ja bzw. nein) oder als ordinale Daten in eine
Reihenfolge  (1-5)  gebracht. Nach der  Vercodung, d.h.
Durchnummerierung aller Variablen konnte die Eingabe der Daten iiber
ein Programm erfolgen, mit dem in einer festgelegten Struktur die
Antworten der Einzelbogen in einer identischen Reihenfolge eingegeben
wurden. Fehlende Antworten wurden entsprechend deutlich gemacht. Nach
Eingabe aller Bogen lag dann eine ASCII-Datei mit 56 Zeilen (=56
ausgewertete Fragebogen) vor.

Diese Datei wurde iiber das Statistikprogramm SPSS weiter bearbeitet und
der Auswertung zugefiihrt.

Vor der Eingabe wurden noch folgende Festlegungen getroffen:

e Es wurde versucht, die Antworten in der Spalte "(Sonstige) ...",
unter die anderen Antwortvorgaben zu subsumieren, da eine
eigenstindige Auswertung dieser Rubrik keinen Sinn machte. Dies
war 1.d.R. auch moglich - wenn nicht blieben die Antworten im
folgenden auBler Betracht, d.h. die entsprechenden Variablen flossen
nicht in die Auswertung ein. Bei der Durcharbeitung wurde dann
festgestellt, dal bestimmte Antwortvorgaben des Fragebogens nicht
alles abdeckten. So wurde z.B. in Frage 10 die "Vorbereitung auf
Ausbildung" bei "Vermittlung in Ausbildung" mit eingebracht und
in Frage 13 die Benennung von "Teilnehmer-Beitrigen" und
"Spenden" unter "Eigenmittel" subsumiert.

e Die Rubriken, in denen sprachliche Aussagen erwiinscht waren,
muflten in eine Form iiberfithrt werden, in der eine EDV-méaBige
Auswertung moglich war. Es wurden fir Frage 3. "Ziele" sieben
Kategorien gebildet, denen die Antworten jeweils zugeordnet
wurden:

— Jugendsozialarbeit, Jugendberufshilfe, berufliche Bildung
— Zielgruppenangebote fiir benachteiligte Jugendliche, Frauen und
Maidchen, Randgruppen

30 Vgl. Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 388f.
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— Jugendhilfe, Jugendpflege, Jugendbildung
— Bildung, Erziehung

— soziale und caritative Ziele

— kirchliche und religiose Ziele

— sonstige Ziele

e Die Antworten zu Frage 11 (Benennung von Qualifikationen) und
Frage XX. wurden bei der Eingabe separat bearbeitet und flossen
nicht in die statistische (=zahlenméBige) Auswertung ein.

Nach der Ubernahme in das Statistikprogramm wurde mit dem Befehl
"FREQUENCIES" die Ausgabe aller Werte veranlalit, um so evtl. falsch
eingegebene Werte aufzufinden und eine Fehlerkorrektur vorzunehmen.
Nach der Eingabe fand noch eine Kontrolldurchsicht der eingegebenen
Daten anhand der Fragebogen statt.

An den Fragen im Fragebogen 148t sich ersehen, daB3 die Antworten zum
grolen Teil auf nominalem oder ordinalem Niveau der Daten gegeben
sind. Die metrischen Daten z.B. Alter tragen zur statistischen
Auswertbarkeit wenig bei. Mit diesem eingeschrinkten Datenniveau, was
gleichzeitig auch ein eingeschrinktes Auswertungsniveau bedeutet, lieBen

sich nur bestimmte statistische Auswertungsverfahren3/ durchfiihren.

Im Interpretationsprozefl sind folgende Fragen nicht aus den Augen zu
verlieren:

e Sind die statistischen Modelle sowohl dem MeBniveau der Daten als
auch der empirischen Realitdt angemessen?

e Werden die im Hinblick auf die Problemstellung wesentlichen
Informationen ausgewertet?

e Konnen die ermittelten Beziehungen zwischen den Daten demnach
als Beziehung zwischen den Variablen interpretiert werden?
(Beziehungen zw. Daten = Beziehungen in der Realitét)

e Bestehen Probleme der Giiltigkeit der Operationalisierung?

¢ @ibt es ein Falsifikationsproblem?

31 "Eine entscheidende Aufgabe ist deshalb vor Anwendung der Statistik immer die Priifung,
ob die statistischen Modellannahmen bei gegebener Datenbasis erfiillt sind oder - weil das
in den Sozialwissenschaften selten hundertprozentig der Fall sein wird - ob sie zumindest
hinreichend genau erfiillt sind." Kromrey, 1991, S. 312.
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e Welche Konsequenzen werden aus der Untersuchung fir die
Problemstellung gezogen?32

2. Profil der katholischen Trdger der Jugendberufshilfe in NRW

Die Auswertung wurde in zwei Schritten vollzogen:

— anhand einer Randauszihlung33 wurde ein Trigerprofil erstellt und

— iliber einen Gruppen-Vergleich in Bezug auf zwei unabhingige
Variablen wurde eine signifikante Unterschiedlichkeit unter den
befragten Einrichtungskategorien festgestellt.

Um ein Profil, d.h. ein zugespitztes Bild, der Triager zu zeichnen, wird auf
die Mediane bzw. Modi der Randauszdhlung zuriickgegriffen. Eine
differenziertere Auswertung und Betrachtung bleibt einer weiteren,
aufwendigeren statistischen Analyse der vorliegenden oder evtl. noch zu
erhebenden Daten vorbehalten. Die Einzeldaten sind im Anhang wiederge-
geben.

2.1. Ziele und Organisation der Trdger

In diesem Abschnitt werden die Trdger anhand von 'harten' Merkmalen
vorgestellt. Damit soll ein erstes Bild der Tridger als Institutionen
gezeichnet werden. Es werden im Folgenden die unabhdngigen Variablen
referiert und kommentierend dargestellt:

Die Trager waren mit ihrer Rechtsform eingetragene Vereine (e.V.)
(78,6%)34.

Sie sind als gemeinniitzig im Sinne der Abgabenordnung anerkannt
(96,4%) und

als Jugendhilfetrdger nach KIHG (83,9%).

Die Zahlen belegen den Charakter einer Arbeitsgemeinschaft von freien
Trdgern. Die durchgéingige Anerkennung der Gemeinniitzigkeit stellt eine
sehr deutliche Grenze in Bezug auf wirtschaftliche Aktivititen dar.
Andererseits wird aber auch die Gemeinniitzigkeit der Triger steuerlich
anerkannt.

32 Vgl. Kromrey, 1991, S. 61f.

33 "Der erste Schritt einer Datenanalyse besteht aus der Erstellung einer 'Randauszihlung'.
Eine Randauszéhlung ist das Ergebnis der Berechnung der 'Héufigkeitsverteilung' fiir jede
Variable im Datensatz. Die Héufigkeitsverteilung einer Variablen gibt an, wie oft jeder
einzelne Code dieser Variablen im Datensatz vorkommt." Schnell/Hill/Esser, 1988, S. 401.

34 In Klammern stehen die Prozentzahlen in Relation zur erhobenen Gesamtmenge von 56
Tragern. Die Zahlen lassen sich aus dem im Anhang abgedruckten Fragebogen mit der
Randauszéhlung nachvollziehen.
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Bei einem Durchschnittsalter von 43,5 Jahren stellen die Tréager iiber 25
Jahren die stirkste Kategorie35(41,1%).

Darin zeigt sich, dafl die Tridger schon langjéhrige Erfahrungen mit der
Situation der benachteiligten jungen Menschen im Ubergang haben und
sich den jeweiligen Herausforderungen stellen.

In der Zielformulierung ergab sich nach der Kategorienbildung folgende
Verteilung:

(1) Jugendsozialarbeit, Jugendberufshilfe, berufliche Bildung (28,6%)

(2) Jugendhilfe, Jugendpflege, Jugendbildung (28,6%)

(3) Bildung, Erziehung (28,6%)

(4) Zielgruppenangebote fiir benachteiligte Jugendliche, Frauen und
Maidchen, Randgruppen (23,2%)

(5) soziale und caritative Ziele (14,3%)

(6) kirchliche und religiose Ziele (8,9%)

(7) sonstige Ziele (14,3%).

JSA J'hilfe Bildung Zielgrup. Sozial Kirchl. Sonstige

Es wurden von 42,9% der Triger zwei und mehr Zielkategorien
gleichzeitig benannt.

14 Einrichtungen (25%) hatten keinerlei Angaben zu Zielen gemacht. Das
deutet darauf hin, daB3 entweder die schriftlichen Grundlagen der Arbeit
nicht priasent waren oder flir die alltdgliche Arbeit keine Rolle spielten.
Damit ist zumindest fiir diese Einrichtungen festzustellen, dal aus der
satzungsgemélen Zielbenennung keine direkte Orientierung fiir das
didaktische Handeln in der Einrichtung erfolgt.36

Die angegebenen Ziele spiegeln keine operationalisierbaren Hand-
lungsanweisungen wieder, sondern haben oft deklaratorischen

35 Bei den drei Kategorien: bis 10 J./ 11 -25 J. / iiber 25 J.

36 Selbst wenn der Bogen nicht durch eine verantwortliche Person z.B. den Geschiftsfiihrer
o0.4. ausgefiillt worden ist, zeigt sich so deutlich die Bedeutungslosigkeit der schriftlich
fixierten Grundsitze des Tragers in der padagogischen Umsetzung. Oder hier tritt die
Unwissenheit zwischen Einrichtung und formalem Rechtstrager zu Tage.
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Charakter.37 Damit sind die Triiger auch nicht so festgelegt, daB sie ihre
Satzung oder Ordnung dndern mii3ten, um aktuellen Problemlagen adiquat
entgegentreten zu konnen. Die statistische Auswertung, Kategorisierung
und Zuordnung der Antworten erwies sich als duBBerst schwierig.

Sieben Einrichtungen sind als Berufsbildungswerk anerkannt.

Die meisten Trager beschéftigen
bis zu 10 hauptamtliche Mitarbeiter (53,6%),
bis zu zehn Honorarkréfte (53,6%) und
bis zu zehn ehrenamtlichen Kriften (17,9%).

Aus den Zahlen der Einzelauswertung ist besonders hervorzuheben, daf3
z.T. viele ehrenamtliche Krifte fiir die Arbeit gewonnen wurden; damit
wird die Bedeutung der freien Tragerschaft unterstreichen. Weiterhin kann
durch die Relation der hauptamtlich Beschéftigten zu den Honorarkriften
deutlich werden, welchen Wert der Trager auf ein starkes
Stammkrifteangebot legt oder ob aufgrund der unsicheren
Finanzierungsgrundlage und damit verbunden arbeitsrechtlichen Risiken
und Verpflichtungen andere Formen der Beschéiftigung vorgezogen
werden. Mittlerweile ist diese Wechselbeziehung auch schon zu einem
Qualtatsmerkmal bei der Ausschreibung fiir Malnahmen der Bundesanstalt

fiir Arbeit geworden.38

48,2% der Einrichtungen halten 11 bis 50 MafBnahmeplétze vor. Die Zahl
der MaBnahmepldtze sagt etwas iiber die GroB3e der Einrichtung bzw. des
Tragers aus. Allerdings sind aufgrund der sehr unterschiedlichen
padagogischen Ansdtze und Finanzierungsgrundlagen keinerlei Aussagen
aus einer Relation Mallnahmeplétze : Mitarbeiter/innen moglich.

37 Beispiele fiir Zielformulierungen:
Zu 1: "Jugendberufshilfe", "Forderung der beruflichen und menschlichen Bildung"
Zu 2: "Forderung der Jugend- und Sozialhilfe", "offene Jugendarbeit"
Zu 3: "Sicherung und Forderung der Jugend- und Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung", "Erziehung und Unterricht"
Zu 4: "Forderung benachteiligter Menschen", "Rehabilitation kdrperbehinderter
junger Menschen"
Zu 5: "Unterhaltung und Fiithrung von Einrichtungen fiir Hilfsbediirftige und Kranke",
"Ziele der Caritas"
Zu 6: "Pastorale Sorge durch Mitteilung des christlichen Glaubens, Dienen und
Heilen"
Zu 7: "Einsatz fiir eine menschenwiirdige Gesellschaft"
38 "Der erforderliche Qualititsstandard setzt einen moglichst hohen Anteil festangestellter
Mitarbeiter voraus. ... Honorarkrifte sind in BUE nur ausnahmsweise zu beschéftigen (z.B.
fiir fachspezifische Angebote)." RdErl 44/96, S. 40.
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Fiir die Finanzierung werden in der Haufigkeit der Nennung, was nichts
tiber deren Umfang aussagt, vor allem Mittel
— der Arbeitsverwaltung (nach dem AFG) in Anspruch genommen
(67,9%),
— dann Eigenmittel (48,2%).
— Kirchliche Mittel (42,9%) und
— Landesprogramme kommen gleichermal3en zum Zug (42,9%).
— Zuwendungen der Jugendhilfe nach dem KJHG (§ 13) erhalten
35,7%.
— 30,4% verfiigen iiber eine Forderung nach EU-Programmen.
— Forderung nach dem BSHG erfolgt in 16% und
— nur drei Einrichtungen (5,4%) bekommen Stiftungsmittel.

100-
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80

60

40

20+

0-
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Die Trdager nahmen dabei in der Mehrzahl (57,1%) drei oder mehr
Finanzierungen gleichzeitig in Anspruch, einer sogar sieben von acht, und
iber nur eine Finanzierungsart verfiigten 19,6%.

2.2. Inhaltliche Angebote der Triger

Die Erhebungsdaten wurden aufgrund einer Kategorienbildung geordnet.
Das MaBnahmespektrum ist recht weit gestreckt und wurde in
nachfolgenden Kategorien abgefragt:

MaBnahmen und Angebote

Verm Aus Verm Arb Schule Sprache A.abschl. Beschaft. Wohnen

Nur eine einzige Maflnahmeart unterhalten 10,7% der Tréger,
drei und mehr MalBBnahmen bieten 69,6% an:
— Vermittlung in bzw. Vorbereitung auf Ausbildung bieten 85,7%.
— Vermittlung in Arbeit 69,6%.
— Den Schulabschlufl bzw. Erwerb von Sprachkenntnissen erhalten die
jungen Menschen in 46,4% der Einrichtungen.

— In 37,5% wird sogar ein Ausbildungsabschluf3 vermittelt.
— In 21,4% ist eine (langerfristige) Beschaftigung moglich.
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— In 16% geht mit den vorgenannten Angeboten ein Wohnangebot
einher.

Aus den Zahlen zeigt sich iiberdeutlich der Arbeitsweltbezug der Tréiger,
was allerdings sowohl von den Antwortvorgaben wie auch der
Zusammenstellung der Grundgesamtheit nicht verwundert. Dennoch bleibt
festzuhalten, daf3 die Trager oft ein ganzes Mallnahmebiindel anbieten, um
den jungen Menschen verschiedene Angebote machen zu konnen und
thnen so den Weg in die Arbeitswelt ebnen.

Nach Uberzeugung der Einrichtungen nehmen die Jugendlichen nach
Ablauf der MaBnahme(n) folgende Lernerfahrungen mit:
* keine - wenige - einige - viele - umfassende *

- Im berufs- und arbeitsweltbezogenen "umfassende" (49%),
- im lebenspraktischen "viele" (58,9%),

- im schulischen "viele" (38%),

- im kulturellen "einige" (50%),

- im gesellschaftspolitischen Bereich "einige" (49,1%).

Die starke Betonung der berufs- und arbeitsweltbezogenen Erfahrungen
zeigt auch die in der MalBlnahmeseite schon zum Ausdruck gebrachte
Arbeitsweltorientierung. Dennoch wird keine Einseitigkeit mit der
Vermittlung  dieser  Lernerfahrungen  verfolgt, da auch die
lebenspraktischen Elemente nach Ansicht der Befragten eine sehr wichtige
Komponente sind.

2.3. Methodische Ansitze

Die Methodik der einzelnen Einrichtung ist unterschiedlich ausgepragt und
die einzelnen, abgefragten Instrumentarien haben eine unterschiedliche
padagogische Reichweite. Dies macht sich am Umfang der erhobenen
Daten bzw. der daraus abzuleitenden PlanméBigkeit des Vorgehens fest.

Abgefragt wurden Instrumente der Diagnostik, Planung und Do-
kumentation wobei die Instrumente der einzelfallbezogenen Methodik
tiberwiegen:

— Mit einem Aufnahmebogen arbeiten 89,3%,

— Gesprichsprotokolle fertigen 75%,

— einen Entwicklungsbogen bzw. Hilfeplan erstellen 55,4%,

— einen Kontroll- und Priif-Bogen verwenden 41,1%
und

— ein Dienstbuch bzw. einen Mallnahmereport verfassen 32,1%

der Einrichtungen.
In 12,5% wird mit nur einem Instrument gearbeitet; 62,5% verwenden drei
und mehr.
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Auf die Méglichkeit, berufliche oder berufsverwertbare Qualifikationen39
zu vermitteln und zu bescheinigen, legen 62,5% der Einrichtungen Wert.

2.4. Evaluation

Formen und Mboglichkeiten der Evaluation der Arbeit sind ebenso
vielfaltig wie die zugrunde liegenden MeBkriterien. Als Bewer-
tungskriterien fiir den Erfolg der eigenen Arbeit gelten bei den Tragern:
*unbedeutend - nachgeordnet - wichtig - wesentlich - maBBgebend*

- Der bestandene Abschlufl der TN als "maBgebend" (37,8%),

- eine hohe Vermittlungsquote als "mafBgebend" (35,3%),

- der Lerntransfer fiir spatere Stellen als "wesentlich" (46,9%),

- eine geringe Abbrecherquote als "wichtig" (42%),

- die Verbleibdauer in der Einrichtung als "nachgeordnet" (42,6%).

Um die aufgezeigten Kriterien abzufragen, dienen einerseits eine
Abgangsstatistik (75%) und andererseits eine Verbleibstatistik (69,6%).
Das entspricht in der Rangfolge der Instrumente auch der
Schwerpunktsetzung auf Vermittlung und Abschlu3 bzw. auch Abbruch.
Wobei der Lerntransfer als besonders priaferiertes Merkmal wohl nur iiber

eine aufwendige Verbleibstatistik ermittelt werden kann.40

Als weitere Formen der institutionalisierten Qualititssicherung verwenden
die Einrichtungen:

- Berichte von Mitarbeiter/innen (91,1%),

- hausinterne Qualititsdokumentationen (48,2%),

- (schriftliche) Teilnehmerbefragungen (41,1%),

- verpflichtende Mitarbeiterschulungen (37,5%),

- schriftl. Anweisungen und Vorgaben der Leitung (35,7%),
- externe (Fremd-) Berichte (23,2%).

2.5. Zielgruppen

Der Zugang von jungen Menschen in die Einrichtungen geschieht
* nie - selten - manchmal - haufig - stets *

- durch Zuweisung vom Arbeitsamt "stets" (42,6%),

- auf Empfehlung "haufig" (51,0%),

- durch Offentlichkeitsarbeit "manchmal" (46,9%),
- durch Zuweisung von der Schule "manchmal" (33,3%),

39 Beispiele sind u.a.: berufliche Grundbildung, Erste Hilfe, Gesellenbrief, Grundlagen der
EDV, HauptschulabschluB3, Schweiller-Schein, Werkerqualifikation. Wobei z.T. mehrere
Dinge benannt wurden.

40 Bei der Beantwortung dieser Frage sind jedoch Zweifel an der Validitit oder dem
Verstehen der Frage angezeigt, da eine Verbleibstatistik sehr aufwendig ist.
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- durch Zuweisung vom Jugendamt "selten" (41,6%),
- durch aufsuchende, nachgehende JSA "selten" (31,9%),
- durch Zuweisung vom Sozialamt "nie" (46,5%).

In der Fragestellung sind die hdufigsten Partner der Tréger aufgefiihrt. Daf3
von der Arbeitsverwaltung die stirksten Zugidnge kommen, ist aufgrund
der Finanzierungsmoglichkeiten nicht verwunderlich. Aber auch die
'Mundpropaganda’ und 'Offentlichkeitsarbeit'’ bringen die jungen
Menschen an die Einrichtungen heran. Bei diesen Formen des Zugangs ist
die  Motivation der spiteren Teilnehmer hoher als  bei
MafBnahmezuweisungen z.B. durch die Arbeitsverwaltung: eine Ablehnung
durch die Teilnehmer kann evtl. zu einer Leistungsreduzierung fiithren. Die
aufsuchende Jugendsozialarbeit mit ihrer besonders schwierigen Klientel
spielt eine eher untergeordnete Rolle.

Die jungen Menschen in den Einrichtungen finden folgende, insti-
tutionalisierten Moglichkeiten, um ihre Interessen und Wiinsche

einzubringen:

- Eine benannte Vertrauensperson 78,8%,
- eine/n Jugendvertreter/in 33,9%,
- einen (gewdhlten) Jugendrat sowie 16,1%,
- einen Kummerbriefkasten 16,1%.
- Nur eine Moglichkeit zur Partizipation bieten 51,1%
der Tréger.

Fiir den Einbezug der Familie - neben der Verpflichtung aus dem KJHG4/
auch eine padagogische Notwendigkeit - haben die Einrichtungen eine
breite Palette entwickelt:

- Hausbesuche (75%),

- Elternsprechtage und -abende (60,7%),

- Eltern(rund)schreiben (58,9%),

- Tage der offenen Tiir (53,6%),

- Sprechstunden (46,4%) und
- Informationsabende (32,1%).

Nur eine dieser Moglichkeiten nutzen 16,1% der FEinrichtungen; 2
Einrichtungen arbeiten sogar mit allen aufgezeigten Moglichkeiten.
Insbesondere die Nutzung der Hausbesuche zeigt eine gute und intensive
Zusammenarbeit.

41 §1 Abs. 2 und 3 KJHG.
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2.6. Mitarbeiter/-innen

Die piddagogische Arbeitsweise der Einrichtung erfahren die Mit-
arbeiter/innen abgestuft iiber

- Teamgespriche (98,2%),
- Einfithrungsgespriche (92,9%),
- (interne) Fortbildungen (73,2%),
- vorgegebene Schulungen (33,9%),
- Formen der (Selbst-)Evaluation (28,6%) und iiber
- Sozial- bzw. Bildungs-Controlling (10,7%).

Davon steht jedoch bei keinem Triger eine Form alleine; drei bzw. vier
Formen der internen Qualifizierung werden in 78,6% der Einrichtungen
zugleich angewendet.

In den Ergebnissen =zeigt sich, dal die iiblichen péidagogischen
Teamgesprache durchgingig gehandhabt werden. Dies ist vor allem dann
erforderlich, wenn unterschiedliche Professionen in einer Mallnahme
zusammenwirken, wie z.B. (Sozial-)Padagogen, Lehrer und handwerkliche
Ausbilder42. Auch die Einfithrungsgespriche als Erstinformation der
neuen Mitarbeiter/innen werden fast iiberall eingesetzt. Von den
weitergehenden, die Einrichtung prigenden Formen z.B. interne Fortbil-
dung machen immer noch viele Gebrauch. Wenn es jedoch um
verpflichtende Vorgaben (Controlling) oder die Nachvollziehbarkeit der
padagogischen Arbeit 1.S. von Qualitétsiiberpriifung auch durch die
Mitarbeiter (Selbst-Evaluation) geht, haben bisher erst wenige Trager ihr
Personal als die Erbringer dieser padagogischen Leistung im Blick.

Als Formen der Qualifizierung fiir die Mitarbeiter/innen werden
genutzt: 43

42 Dies ist um so wichtiger, wenn fiir keine der drei Berufsgruppen detaillierte Stellen-

beschreibungen vorliegen, die sich an den Spezifika der sozialpddagogisch orientierten
Ausbildung beriicksichtigt. Vgl. Enggruber, 1989, S. 261.
"Ungezdhlte Spannungen zwischen Teammitgliedern mit unterschiedlichen beruflichen
Qualifikationen und voneinander verschiedenen Aufgaben in der Werkstatt und in der
sozialpddagogischen Beratung werden in den Erfahrungsberichten aus der Arbeit in
Ausbildungs- und in Beschéftigungs- und Qualifizierungsprojekten deutlich." BMBW,
1992, S. 54.

43 Fiir die Auswertung gab es die Alternative, die Rubriken zu dichotomisieren, da die
Einzelbesetzung der Zellen z.T. so schwach ist, dafl keine Aussage mdglich ist. Es wéren
die Antworten von 'nie' - 'manchmal’ zu 'eher nicht' und ‘hdufig' + 'stets' zu 'stark’
zusammenzufassen gewesen. Diese Aufteilung wire aufgrund der inhaltlichen Ndhe von
'selten' und 'manchmal' zu treffen gewesen. Dies aber hitte gravierende Folgen gehabt,
z.B.: die 'Angebote der Trigergruppe' werden 'nietselten+manchmal' = 'eher nicht' zu
60,4% genutzt aber in der anderen Zusammenfassung 'manchmal +hiufig+stets' = 'stark’
genutzt zu 70,8%. Dies héngt mit der gleichmédfBigen Besetzung der mittleren
Antwortvorgaben zusammen. Aufgrund der dann vollig verzerrten Wiedergabe wurde auf
dieses Verfahren verzichtet.
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* nie - selten - manchmal - hdufig - stets *

- Seminarangebote von Bildungsinstituten "manchmal" (50%),

- abschluBBorientierte Weiterbildung "nie" (41,5%),

- gesetzlicher Bildungsurlaub "selten" (37,7%),

- Angebote der Tragergruppe "manchmal" (31,3%),
bzw. "haufig"(31,3%),

- Supervision "nie" (31,1%).

Insgesamt zeigt sich auch bei den externen Angeboten zur Mitarbeiter-
Schulung ein eher geringes BewuBtsein fiir die Ressourcen der Mitarbeiter
und deren (Weiter-)Entwicklung. Dal3 die Fort- und Weiterbildung nicht
nur der personlichen beruflichen Entwicklung dient sondern auch die
piddagogische Arbeit der Einrichtung befruchtet, scheint sich noch nicht
generell bei den Trigern etabliert zu haben.

2.7. Profile von Triigergruppen

Nachdem nun ein Gesamtprofil aller Trager gezeigt wurde, sollen
beispielhaft zwei Untergruppen44 niher beleuchtet werden:
— Diejenigen Trager, die Mittel der Arbeitsverwaltung (AFG-Mittel) fiir
ihre Arbeit in Anspruch nehmen und
— speziell die Trager, die ihre Einrichtung als anerkanntes Bil-
dungswerk 1.S. eines Berufsbildungswerks oder einer sonstigen Reha-

Einrichtung nach dem AFG klassifiziert haben4.

Bei beiden Gruppen wird aufgrund der hohen Vorschriftendichte fiir die
Vergabe und Durchfiihrung von Mallnahmen von einer stiarker didaktisch
ausgebildeten Praxis ausgegangen. Insbesondere in Bezug auf die
Elemente der Evaluation und Qualititssicherung sollten die Unterschiede
feststellbar sein, da gerade in diesem Feld eine ausgeprigte Diskussion

stattfindet, die nicht zuletzt auch auf die Vergabe der MaBnahmen zielt.46

Bei der Anlage der Erhebung war eine Unterscheidung von unabhingigen
und abhingigen Variablen zugrunde gelegt worden. Die beiden Gruppen
wurden anhand der unabhingigen Variablen

44 Es hitte sich von der Vorgehensweise angeboten, Untergruppen differenziert nach
Zielkategorien vorzunehmen. Leider ist die Kategorienbildung nicht ‘hart’ genug, um
empirische Merkmale daran zu kniipfen und nicht hinreichend unterscheidungskréftig, um
unterschiedliche Gruppierungen vorzunehmen. Hinzu kommt, daB die Trager mehrere
Zielkategorien angegeben haben, die dann durch mich zu sortiert wurden.

45 Die BBW-Gruppe bildet aufgrund der Finanzierung eine Untergruppe der 'AFG-Triger'.

46 BAG JAW, 1996, insbesondere Thiel, S. 9.
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"Finanzierung" (AFG-Mittel) (38 Einrichtungen) bzw. "BBW"
(7 Einrichtungen)47 gebildet.

Fiir die Gegentiberstellung wurden die Fragenkomplexe

14. "Interne Qualifikation",

15. "Externe Qualifikation",

19. "Statistiken",

20. "Erfolgsmerkmale" und

21. "Qualitatssicherung" herangezogen.

Es kamen zwei statistische Verfahren zum Einsatz:

(1)Entlang der Gruppenbildung wurden getrennt die unabhingigen

Teilgruppen  einem  nicht-parametrischen  Test (NPAR-Test)48
unterzogen. Durch  diesen Test kann die Stirke von
Gruppenunterschieden auch zahlenméaBig aufgezeigt werden. Es wurde
der Mann-Whitney U-Test verwendet. Dieser Signifikanztest49 ist
geeignet fiir die Unterscheidung von zwei unab

47 Die geringe Zahl der Einrichtungen 148t nur bestimmte statistische Verfahren zu, so daf

48

49

nur ein eingeschrankter Vergleich moglich ist.

"Ein nicht-parametrischer statistischer Test ist ein Test, dessen Modell keine Bedingungen
iiber die Parameter der Population festlegt, aus der die Stichprobe gezogen wurde. Mit den
meisten nicht-parametrischen Tests sind zwar bestimmte Voraussetzungen bzw.
Annahmen verkniipft, z.B., da} die Beobachtungen voneinander unabhéngig sind, und dafl3
der beobachteten Variablen eine stetige Verteilung zugrundeliegt, aber es handelt sich um
weniger und um schwéchere Annahmen als bei den parametrischen Tests. Dariiberhinaus
verlangen nicht-parametrische Tests kein so hohes MefBniveau wie die parametrischen; die
meisten von ihnen lassen sich auf Ordinaldaten anwenden, manche sogar auch auf
Nominaldaten." Siegel, 1976 S. 31.

"Zugunsten verteilungsfreier Priifverfahren spricht zundchst einmal das gewichtige
Argument, dal die Voraussetzung normalverteilter Untersuchungsvariablen in den
Sozialwissenschaften im weitesten Sinne kaum gerechtfertigt werden kann. Werden
trotzdem verteilungsgebundene Standardteste durchgefiihrt, so gelangt man zu
Entscheidungen iiber Nullhypothesen, deren wahrscheinlichkeitstheoretische Grundlage
unkontrolliert bleibt." Schaich/Hamerle, 1984, S. 48.

"Erfordert ein Parametertest eine Voraussetzung iliber das Verteilungsgesetz der zur
Diskussion stehenden Variablen (...), liegt ein verteilungsgebundener Test vor. Ist eine
solche Voraussetzung nicht erforderlich (...), heilt der Test verteilungsfrei. Ver-
teilungsfreie Teste werden oft (sprachlich unzulénglich) als nichtparametrisch bezeichnet.
... Verteilungsfreie Teste sind in den Sozialwissenschaften den verteilungsgebundenen oft
vorzuziehen, weil die Verteilungsvoraussetzung nicht gemacht werden kann. Andererseits
sind viele verteilungsgebundene Teste robust (unempfindlich) gegen die
Verteilungsvoraussetzungen." Schaich, 1977, S. 185.

"Wie bereits festgelegt wurde, ist die Nullhypothese diejenige Hypothese, welche mit
Hilfe eines statistischen Priifverfahrens getestet wird. IThr wird in den Anwendungen und in
der statistischen Theorie oft eine Alternativhypothese gegeniibergestellt. ...

Ist mit einem Test nur iiber das Zutreffen oder eventuelle Nichtzutreffen einer bestimmten
Nullhypothese zu entscheiden, so liegt ein Signifikanztest vor. Ein Signifikanztest kann
also auch interpretiert werden als Test zur Entscheidung zwischen Nullhypothese und
komplementdrer Alternativhypothese." Schaich/Hamerle, 1984, S. 23.
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hiingigen StichprobenJ0 hinsichtlich einer abhiingigen Variable, deren
Auspriigung ordinal ist.9/

Wenn, wie im vorliegenden Fall, die Daten auf Ordinalniveau liegen,
kann man mit dem Test priifen, ob zwei unabhingige Gruppen aus
derselben Population stammen oder nicht. Er ist einer der stérksten
nicht-parametrischen Tests. Er weist eine groflere Teststirke auf als ein
Median-Test fiir 2 unabhingige Stichproben, da die Fille der beiden

Stichproben in eine gemeinsame Rangfolge gebracht werden. 92

(2)Zum zweiten wurden mit der Prozedur "CROSSTABS"53 Kreuz-

tabellen (bivariante Tabellend4) gebildet, um Differenzen unter-
schiedlicher Subgruppen deutlich zu machen. Als Kennzahl wurde hier
wegen des nominalen Datenniveaus auf die Prozentsatzdifferenz (d%)

zuriickgegriffen, um die Unterschiede deutlich zu machen.55

2.7.1. BBW-Einrichtungen

Da in der BBW-Gruppe nur sieben Einrichtungen vertreten sind, sind die
Aussagen dieser statistischen Auswertung unter Vorbehalt zu sehen.

50

51

52
53

54
55

"Jede Teilgesamtheit der realen oder hypothetischen Grundgesamtheit heilt Stichprobe in
einem weiteren Sinn." Schaich/Hamerle, 1984, S. 14.

"Die Bezeichnung unabhéngige Stichprobe ist deshalb adidquat, weil die Variablenwerte
aus der einen Probandengruppe jeweils nicht stochastisch verbunden sein konnen mit
Werten aus der anderen Gruppe. Dies ergibt sich daraus, daB jeder der n
Beobachtungswerte von einem anderen Individuum stammt." Schaich/Hamerle, 1984, S.
21.

Dies ist bei den Fragen 15 und 20 der Fall. Der Mann-Whitney U-Test hat eine groBere
Teststirke als der auch durchfiihrbare Median-Test, da die Fille der beiden Stichproben
iiber die Ermittlung des Medians hinaus in eine gemeinsame Rangfolge gebracht werden
und damit das Datenmaterial besser ausnutzen. Vgl. Schubé u.a., 1991, S. 491, S. 498. Vgl.
Friede/Schirra-Weirich, 1992, S. 241f.

Vagl. Siegel, 1976, S. 112, S. 119f., S. 123. Schub6 u.a., 1991, S. 498.

"Die Prozedur berechnet zwei- bis zehndimensionale Haiufigkeitsverteilungen
(Kontingenztafeln) fiir Zeichenketten oder numerische Variablen. Neben den absoluten
Haufigkeiten konnen fiir jede Zelle die relativen H&ufigkeiten bezogen auf die Zeile,
bezogen auf die Spalte und bezogen auf die gesamte Tabelle berechnet werden ..." Schubo
u.a., 1991, S. 296.

Vgl. Benninghaus, 1992, S. 644f.
x1 x2
yl |a b
y2 |c d

d%=100[a/(a+c) - b/(b+d)]. Die Prozentsatzdifferenz betrdgt bei vollstindiger Unab-
héngigkeit 0, bei vollstdndiger Abhingigkeit +/-100. Vgl. Benninghaus, 1992, S. 95 - 98.
“... Die Prozentsatzdifferenz ist durchaus geeignet, ein intuitives, wenn nicht
fundamentales Versténdnis fiir das Konzept der Assoziation zu vermitteln. Infolgedessen
ist die Verwendung der Prozentsatzdifferenz als Mall der Beziehung stets zu erwégen,
wenn die kreuztabulierten Variablen zwei Kategorien haben (z.B. Dichotomien sind).
AaO.
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Bezogen auf die interessierenden Komplexe Evaluation und
Qualitdtssicherung zeigte sich folgendes:

Der nicht-parametrische Test brachte einen signifikanten Unterschied der
beiden Gruppen BBW und Nicht-BBW bei der Wertschiatzung der
"Angebote der Trigergruppe" (2-tailed P = 0,014356) (Frage 15.) und der
Einschitzung der "Verbleibdauer" (2-tailed P = 0,0247) (Frage 19.) zum
Vorschein. Damit kann bei einem angenommenen Testniveau von 5% die
Hypothese HO (Die Nullhypothese HO geht davon aus, da3 der festgestellte
Mittelwertunterschied zwischen den beiden Gruppen rein zufillig ist.J7)
zuriickgewiesen werden. Bei den BBW-Einrichtungen sind die mittleren
Rangwerte zur Wichtigkeit der Nutzung von "Trigergruppenangeboten”
signifikant hoher und die Bedeutung der "Verbleibdauer" wurde
signifikant niedriger eingeschédtzt. Bei den anderen Vergleichen konnte
aufgrund des vorgegebenen Testniveaus von 5% die HO nicht
zuriickgewiesen werden.

Bei der Subgruppen-Analyse durch Kreuztabulierung wurden
ausgepragtere Beziehungen der BBW-Einrichtungen bei folgenden Fragen
festgestellt:

"(Interne) Fortbildungen" (Frage 14.) werden mehr geschétzt:

d%=28,3%.98 Ebenfalls wird zur Qualititssicherung (Frage 21.) mehr auf
Formen der "obligatorischen Mitarbeiterschulung" d%=20,1% oder
"Vorgaben der Leitung" d%=22,3% Wert gelegt.

V284 Fortbildung by V10 BBWYY

V10
ja nein Row
Col Pct 1 2 |Total
V284 0 28,3 13
1 100,0 71,7 40
Column 7 46 53 d% =
Total -28,3%

56 2-tailed P: Wahrscheinlichkeit bei zweiseitiger Verteilung. Die Wiedergabe der SPSS-
Analyse findet sich im Anhang.

57 Vgl. Friede/Schirra-Weirich, 1992, S. 219.

58 TEigentlich mit -28,3% weniger geschiitzt. Die doppelte Negierung wird positiv gelesen.
Die Konvention zum Ausfiillen der 2X2 - Tabelle greift nicht bei den Nominaldaten. Vgl.
Benninghaus, 1992, S. 72.

"Ein positives Vorzeichen gibt zu erkennen, dal die Bezichung entlang der (ad)-
Diagonalen verliuft, wihrend ein negatives Vorzeichen das Ubergewicht entlang der (bc)-
Diagonalen anzeigt." Bennighaus, 1992, 98.

59  Die Angaben in den Zellen erfolgt in Spaltenprozenten. Die '0' steht fiir nein bzw. nicht

und die 'l' fiir ja.
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V434 MA-Schulung by V10 BBW

V10
ja nein Row
Col Pct 2 |Total
V434 0 42.9 63,0 32
1 57,1 37,0 21
Column 7 46 53 d% =
Total -20,1%
V435 Vorgaben der Leitung by V10 BBW
V10
ja nein Row
Col Pct 1 2 |Total
V435 0 42.9 65,2 33
1 57,1 34,8 20
Column 7 46 53 d% =
Total -22,3%

Bei anderen Vergleichen konnten aufgrund des angestrebten Niveaus von
ca. 20% keine weiteren Unterschiede gefunden werden.

2.7.2. AFG-finanzierte Einrichtungen

Die 38 Triger, die AFG-Mittel in Anspruch nehmen, stellen mit 67,9% die
stiarkste Gruppe in der Merkmalsauspragung "Finanzierung" dar.

Die Tréger, die eine Finanzierung aus AFG-Mitteln in Anspruch nehmen,
sind im Schnitt 36,2 Jahre alt und damit jiinger als die Gesamtheit (43,5
Jahre). Sie beschiftigen im Durchschnitt mehr Vollzeitkréfte: 53,5 zu 37,4
und halten eine groBere Platzzahl in ihren Einrichtungen vor: 124 zu 96,8
der Gesamtheit.

Bezogen auf die nachgefragten Komplexe Evaluation und Quali-
tatssicherung ergaben sich folgende Ergebnisse:

Der nicht-parametrische Test brachte einen signifikanten Unterschied der
Gruppen bei der Wertschitzung der Verbleibdauer (2-tailed P = 0,0034)
und der Einschitzung der Vermittlungen (2-tailed P = 0,0438) zum
Vorschein. Damit kann bei einem
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angenommenen Testniveau60 von 5% die Hypothese HO zuriickgewiesen
werden. Bei den AFG geforderten FEinrichtungen sind die mittleren
Rangwerte zur Wichtigkeit der "Verbleibdauer" signifikant niedriger und
die Bedeutung der "Vermittlungen" wurde signifikant hoher eingestuft als
ein Erfolgsmerkmal der eigenen Arbeit. Bei den anderen Vergleichen
konnte aufgrund des Testniveaus die HO nicht zuriickgewiesen werden.

Bei der Subgruppen-Analyse durch Kreuztabulierung wurden stirkere
Beziehungen zwischen AFG-Finanzierung und der untersuchten Variablen
bei folgenden Fragen festgestellt:

Frage 19 "Abgangsstatistik" d%=36,8 und "Verbleibstatistik" d%=37,2.
Das bedeutet, dal die Einrichtungen in der AFG-Finanzierung einen
stirkeren Wert auf die Nutzung beider Instrumente legen als
Einrichtungen, die nicht aus dieser Finanzierung schopfen.

V371 Abgangsstatistik by V271 AFG

V271
Row
Col Pct |0 1 Total
V371 0 50,0 13,2 14
1 50,0 86,8 42
Column d% =36,8%
Total 18 38 56

60 "Der Wert des Signifikanzniveaus, der einem Test zugrundezulegen ist, soll sich aus einer

fachwissenschaftlichen Einschétzung ergeben. Mit dieser unter Statistikern dominierenden
Auffassung ist allerdings dem Anwender nicht allzu sehr gedient. Zwar gibt es
Konventionen, die darauf hinauslaufen, daB3 ein Signifikanzniveau immer zwischen 0,10
und 0,001 liegt." Schaich/Hamerle, 1984, S. 268.
"Der Anwender orientiert sich ohne allzu grofes ProblembewufBtsein an Konventionen,
setzt also beispielsweise immer 0=0,05. Dies ist insofern nicht iiberzeugend, weil der
Sachzusammenhang eigentlich unbeachtet bleibt. Aus methodischer Sicht ist dieses
Vorgehen immerhin vergleichsweise harmlos." Schaich/Hamerle, 1984, S. 269.
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V372 Verbleibstatistik by V271 AFG

V271
Col Pct 0 1 Row
Total
V372 0 55,6 18,4 17
1 44.4 81,6 39
Column d% =37,2%
Total 18 38 56

Weitere Vergleiche erbrachten noch zwei Differenzen, wenn auch nicht so
starke:

Die Aufmerksamkeit fiir "Berichte der Mitarbeiter/innen" (Frage 21.) ist
bei der AFG-Gruppe um 19,8% hoher und die Wertschdtzung von
"Teilnehmer/innen-Befragungen" um 21,4% niedriger als bei den nicht

AFG-finanzierten Einrichtungen.

V431 Berichte by V271 AFG

V431

V432

V 271
Col Pct |0 1
0 22,2 2,6
1 77,8 97,4
Column
Total 18 38
V432 TN-Befragung by V271 AFG
V 271
Col Pct |0 1
0 44.4 65,8
1 55,6 34,2
Column
Total 18 38

Row
Total

51

56

Row
Total
33
23

56

d% =
19,8%

d% =
-21,4%

Daraus konnte gefolgert werden, dal in MaBnahmen, die nicht AFG-
finanziert sind, die Teilnehmer i.S. von eigenstindigen
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Akteuren eine hohere Wertschitzung durch die Trdger erfahren,
wohingegen in den AFG-Mallnahmen die Mitarbeiter als direkte Akteure
in der didaktischen Situation zugleich auch als Qualititsermittler
angesehen werden.

3. Bewertung von Einzelergebnissen

Die Bewertung von Ergebnissen verld3t den darstellenden Teil der Arbeit,
weil Werte und Bewertungsgrundlagen eingefiihrt werden.67 Fiir diese
Grundlagen werden Aspekte insbesondere aus Kapitel VI. und V.
aufgegriffen und den Daten der Erhebung gegeniibergestellt.

3.1. 'Katholische' Trigerschaft und Ziele

Die schon oben aufgeworfene Frage nach der Motivation und dem
Wertehintergrund des Handelns stellt sich fiir Trager, die sich als
katholisch bezeichnen, in besonderer Weise.

Das oft unterstellte Motiv des Engagements aus 'Nichstenliebe' 148t sich
nicht auf die Anerkennung der Gemeinniitzigkeit stiitzen. Und da nur in 15
Einrichtungen ehrenamtliche Kréfte (dort jedoch z.T. in groBer Anzahl)
mitarbeiten, kann dies auch nicht als aussagekréftiges Charakteristikum fiir
Katholische Trdigerschaft angesehen werden.

In den Zielformulierungen wurde explizit auf die katholische Soziallehre
als Zielhorizont und Orientierungsrahmen kein Bezug genommen. Eine
umfassende  Wiirdigung der Satzungen wiirde hier vielleicht
aussagekriftige Ergebnisse bringen. Fiir die 14 Einrichtungen, die keine
Zielformulierungen angegeben haben, scheinen diese aber in der
alltdglichen Arbeit nicht relevant zu sein. So 146t sich feststellen, dal3 der
kirchenoffizielle =~ Wertehintergrund  katholische  Soziallehre  keine
ausgepragte Wirkung in der Arbeit der Triger zeigt. Vielmehr scheinen
regionale Notlagen und die personliche Betroffenheit als Christen eher den
Ausschlag bei der Griindung der Triager gegeben zu haben, die i.d.R.
Personenvereinigungen sind.

67 "Vor allem bei der Interpretation der Ergebnisse kommt man ohne Wertungen
nicht aus. ... aus einer Fulle von Mdglichkeiten eine Auswahl treffen mussen."
Brezinka, 1971, S. 69.
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3.2. Selbstverstindnis und Finanzierung der Triiger

Die Tréger sind in der Mehrzahl (78,6%) Idealvereine und als eingetragene
Vereine (e.V.) institutionalisiert.62 Die Rechtsform spiegelt eine
Einstellung wieder, die sich 1.d.R. durch eine personliche Mitgliedschaft
und Mitarbeit auszeichnet. Sie unterscheidet sich insofern von einem
wirtschaftlichen Verein oder einer (betrieblichen) Unternehmung.

Die von Schneider behauptete "fast totale Abhdngigkeit von externen
Finanzierungen", die zu inhaltlichen, konzeptionellen und finanziellen
Abhéngigkeiten i.d.R. der Arbeitsverwaltung fiihre (siche V 1.2), ist fiir
die katholischen Trager in NRW nicht gegeben:

Fast die Halfte der Triger arbeitet mit Eigenmitteln,
die Zuwendungsgeber Kirche und Land sind auch bei {iber 40% présent.

Der Jugendhilfecharakter als Basis der Einrichtungen und MaBnahmen
wird ausdriicklich durch eine KJHG-Forderung in 35,7% der Fille
bestatigt.

Die Trager sind je nach piddagogischem Konzept auf die Zusam-
menfithrung z.T. unterschiedlicher Finanzierungen angewiesen, damit
bestimmte Angebote aufrechterhalten werden konnen. Im Gegenzug
verpflichtet natiirlich die Inanspruchnahme unterschiedlicher 'Finanztopfe'
auch die Beachtung unterschiedlicher Forderrichtlinien.

Die Tatsache der konzeptionellen Unabhéngigkeit zeigt sich darin, dal die
Mehrzahl der Trager drei und mehr Finanzierungen gleichzeitig in
Anspruch nimmt. Weiterhin wird dadurch deutlich, dal mit nur einer
Finanzierungsquelle kaum ein Angebot aufrecht zu erhalten ist.
Eigenmittel, ob aus wirtschaftlichem Geschéftsbetrieb, Spenden oder als
kirchliche Mittel sind immer zur Restfinanzierung der Angebote
erforderlich.

3.3. Die Einschiitzung der Teilnehmer als Akteure

Die Trager haben nach dem Jugendhilferecht die besondere Verpflichtung
zur Einbeziehung der Interessen der jungen Men

62 Die sieben Trager, die als Rechtsform die gGmbH gewahlt haben, sind alle zwi-
schen 11 und 25 Jahre alt. Das Durchschnittsalter aller Trager betragt hingegen
43,5 Jahre. Die GmbH kennt als Organ den Geschaftsfihrer, der flexibler und
unbeschrankter nach auften agieren kann als ein Vereinsvorstand.
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schen.63 DaB die Partizipationsmoglichkeiten primir auf "benannte
Vertrauenspersonen" (77%), d.h. Fachkrifte der Einrichtung, aufbauen,
zeigt einen deutlichen Mangel an Vertrauen in die Ausdrucksformen und -
wiinsche der jungen Menschen als eigenstindige Akteure und Partner. Die
Einbindung der Interessen und Wiinsche iiber eine vom Tréiger "benannte
Vertrauensperson" scheint da kein addquater Weg zu sein. Das wird auch
noch dadurch gestiitzt, da so einfache Dinge, wie z.B. ein Kum-
merbriefkasten nur selten vertreten sind.

Da die jungen Menschen aber nicht nur Objekt bzw. Gegenstand
erzieherischen Tuns sind, sondern aktiv und gestaltend in den
Erziehungsprozel3 eingreifen kdnnen (siehe III 1.1), ist die Frage nach den
Interessen der Akteure - ob direkte oder indirekte - ein erster Zugang zum
Verstindnis der pddagogischen Situation (siehe III 1.2).

Es wurde die Behauptung aufgestellt, da3 die MaBnahmen in vielen Féllen
an den inhaltlichen Neigungen und Interessen der Teilnehmer vorbeigehen
(siche V 5.1).

Die vorliegenden Daten stiitzen diese Behauptung: bei der Frage nach der
Qualititssicherung und -liberpriifung (Frage 21). Bei dem Instrument
"(Schriftliche) Teilnehmerbefragung" haben weniger als die Hilfte der
Einrichtungen (41,1%.) diese Form genutzt. Die Wahrnehmung des
Teilnehmers als aktiver Lerner und Gestalter bleibt nach den Ergebnissen
im Hintergrund hinter den Einschitzungen durch die péddagogischen
Mitarbeiter.

Dieses Bild wird auch noch iiber den Zugang der Teilnehmer gestiitzt:
Durch "Zuweisung vom AA" kommen bei 70% der Einrichtungen die
Teilnehmer "hdufig" oder sogar "stets". Auf "Empfehlung" oder durch
"Offentlichkeitsarbeit" 44% "hiufig" oder "stets" ebenso viele jedoch nur
"manchmal" (41%). Die "aufsuchende, nachgehende Jugendsozialarbeit"
spielt bei iiber der Hilfte der Einrichtungen "nie" oder nur "selten" eine
Rolle.

Wird der Teilnehmer als eigenstindiger Partner ernstgenommen und
erlangt damit eigene Rechte und Anspriiche oder ist nicht

63 "Die Leitungsberechtigten haben das Recht, ... Winsche hinsichtlich der
Gestaltung zu aufdern. ... den Wiinschen soll entsprochen werden ..." §5 KJHG.
Nach §80 KJHG (Jugendhilfeplanung) sind die Wiunsche, Bedurfnisse und
Interessen der jungen Menschen zu ermitteln.
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vielmehr der Finanzierungstriger der (primére) Kunde, der die Vorgaben
und die Qualitdt der MaBBnahme festlegt? 64

Der Einbezug der Familie (Frage 18) zeigt hingegen in den Antworten
durchgingig ein gut ausgeprigtes ProblembewuBtsein fiir die Bedeutung
der Familien im Sinne von Lernumfeld oder von Bedingungsfeld, d.i.
sozio-kulturellen Voraussetzungen.

3.4. Das Angebotsspektrum der Mafinahmen

Wenn es an ausreichenden Angeboten zur Losung bestehender Probleme
im Lebensumfeld, wie z.B. Wohnraum, Kinderbetreuung, Suchttherapie
fehlt und keine Angebote zur Bewiltigung konkreter Schwierigkeiten im
Lernumfeld parallel zu Ausbildungsmoglichkeiten erdffnet werden,
konnen auch berufspiddagogische Konzepte nicht greifen. (siche V 5.1)

Das riihrt u.a. auch daher, dal} die arbeitsmarkt-, sozial- und
jugendpolitischen  Ergidnzungs- und Unterstiitzungsleistungen zur
beruflichen Integration von Jugendlichen und jungen Erwachsenen am
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt in ihren Forderkriterien und Richtlinien
zumeist nur auf die aktuelle Arbeitsmarkt-Problemlage (insbesondere bei
AFG-finanzierten MaBBnahmen) ausgerichtet sind. Da3 diese MaBBnahmen
oft nicht zum erwiinschten Erfolg der beruflichen Integration der
Lehrgangsteilnehmer fiihren, ist u.a. auf die vielfach nicht beriicksichtigte,
individuelle oder personliche Situation der Teilnehmer zuriickzufiihren
(siche V 5.2) oder daB aufgrund ungiinstiger Rahmenbedingungen oder
politischer Vorgaben meist nur auf kurzfristige und isolierte MaBBnahmen
zuriickgegriffen wird. (siche V 5.3)

Diesen Einschédtzungen widersprechen die Ergebnisse:

- Fiir den Teilbereich 'Probleme im Lebensumfeld' stellen 16% der
Einrichtungen begleitende Wohnangebote bereit. Weiterhin kénnen
durch das Vorhalten eines MafBnahmebiindels (iiber zwei Drittel
[69,9%] flihren drei oder mehr MaBnahmen gleichzeitig durch)
bestehende Problemlagen breit aufgefangen werden.

- Das Ziel der beruflichen Integration streben fast 70 % der Ein-
richtungen ('Vermittlung in Arbeit') an. Fiir fast 2/3 ist eine 'hohe
Vermittlungsquote' das malBgebende oder wesentliche

64 Eine gute Form diese Frage zu beantworten bietet z.B. die 'Checkliste Qualitit beruflicher
Weiterbildung', (Hg.) bibb, Berlin 1991, wo fiir die Zielgruppe der an beruflicher
Weiterbildung Interessierten eine Reihe von Punkten zusammengestellt wurde, um die
Qualitdt von Maflnahmen und Trégern zu tliberpriifen. Dieses Checkliste konnte auch fiir
die jugendlichen Teilnehmer {ibertragen werden.
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Kriterium, wohingegen die 'Verbleibdauer in der Einrichtung' fiir
mehr als die Hélfte nachgeordnet oder sogar unbedeutend ist.

- Die Abstufung der Bewertungsmerkmale (Frage 20) von 'Lern-
transfer'65 {liber 'Hohe Vermittlungsquote' dann 'Bestandener
Abschluf}' bis hin zu 'Geringe Abbruchquote' und als nachge-
ordnetem Kriterium erst 'Verbleibdauer' zeigt in der Einschidtzung
deutlich, daB die Ausrichtung der Erfolgskriterien {iiber das
MalBnahmeende hinausweist.

- Dies wird auch darin deutlich, dall gut 60% der Einrichtungen Wert
auf die Vermittlung von nachgewiesenen, beruflichen oder
berufsverwertbaren Qualifikationen legen. Die dafiir durchgefiihrten
MaBnahmen werden zudem stirker strukturiert und zielgerichtet
aufgebaut sein: Denn die Vermittlung belegbarer Qualifikationen
setzt 1.d.R. einen Lehr-/Lernplan voraus, da zum Abschluf}
Priifungen tiber bestimmte Fertigkeiten oder Fihigkeiten abgelegt
werden miissen.

Allerdings widerspricht dieser didaktischen Auspriagung, da3 nur gut die
Halfte aller FEinrichtungen in der didaktischen Praxis einen
'Entwicklungsbogen' oder 'Hilfeplan' nutzen, obwohl fast 2/3 mit mehreren
Instrumenten arbeiten. Trotz der Vorziige eines Forderplanes fiir die
Teilnehmer-Begleitung (sieche V 1.3, V 2.2.3.) scheinen diese in der Praxis
nicht bekannt oder nicht akzeptiert zu werden.

3.5. Schlufifolgerungen und Empfehlungen

Die SchluBfolgerungen sollen im Sinne der Praktischen Pddagogik dazu
beitragen, da3 die Bereitschaft zunimmt, das eigene erzieherische Handeln
im Sinne der angebotenen Interpretationen und Empfehlungen stirker zu
reflektieren. 66

Die Ergebnisse der Erhebung in Bezug auf Qualititssicherung und -
tiberpriifung (sieche VI. 2.4.) machen in Relation zu den didaktischen
Anforderungen an Evaluation (siehe III. 2.3) deutlich, dal in diesem
didaktischen Komplex noch Handlungsbedarf besteht. Das zeigt sich
beispielsweise an folgenden Ergebnissen:

= In der Vermittlung der padagogischen Arbeitsweise der Einrichtung
(Frage 14) werden iiberwiegend die selbstorganisierten Formen:
"Teamgespriache', 'Einflihrungsgesprache', 'Interne Fortbildungen'
(z.B. Vormachen) geschitzt, wohingegen struk

65 Der Lerntransfer ist fiir 77% das 'wesentliche' oder sogar 'maBgebende' Erfolgsmerkmal.
66 Vgl. Brezinka, 1971, S. 205.
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turiertere Formen '"Vorgegebene Schulungen', '(Selbst-)-Evaluation'
und 'Controlling' kaum eingesetzt werden.

— Eine dhnliche Beobachtung zeigt sich bei der Qualititssicherung-
und Uberpriifung (Frage 21): die Tréger legen fast alle Wert auf die
'Berichte der Mitarbeiter' als Form der Qualititsiiberpriifung.
Strukturell verankerte MaBnahmen der Qualititssicherung wie
'obligatorische Mitarbeiterschulungen' oder 'schriftl. Anweisungen
und Vorgaben der Leitung' treten dagegen in den Hintergrund.

Insgesamt zeigt sich eine Neigung, die Mitarbeiter machen zu lassen und
nicht iber festgelegte Evaluations- und Dokumentationsroutinen ein
Qualitédtssicherungssystem zu verankern bzw. iiber externe Bewertungen,
ob durch die Teilnehmer oder andere Personen, eine Uberpriifung der
Qualitit zuzulassen.

Das kommt vordergriindig der Einsicht von 'Spiel' als indirektem sozialen
Integrationsmechanismus divergierender oder widerspriichlicher Interessen
von relativ autonomen Akteuren in Organisationen entgegen. (siche III
1.2) Jedoch sind die Zielvorgaben und damit auch die 'Spielregeln' durch
die Triger zu formulieren, was aber in Bezug auf die Relevanz von Zielen
in der Arbeit (Frage 3) nur nachrangig zu sein scheint.

Die pidagogischen Mitarbeiter, die das Angebot fiir die Jugendlichen
bereitstellen, erfahren zusitzlich zu dieser 'Zielschwiche' des Trigers
zusédtzlich von weiterer Seite kritische Anfragen:
— Von Zuwendungsgebern
(Outputorientierte Steuerung der Jugendhilfe, Leistungs-
beschreibungen in der Jugendhilfe, Budgetierung, ...),
— von moglichen Kooperations-Partnern
(Profil der Jugendhilfe, Ankniipfungspunkte der Zusam-
menarbeit, ...),
— durch die jungen Menschen selbst
(schwierige Erreichbarkeit, Kumulierung von Problemlagen,
)y
— nicht zuletzt auch durch die eigene Situation.
(burn-out, Uberlastung, keine Zeit, ...)67

Es wird deutlich, daB viele sozialpddagogische Fachkrifte gerade
angesichts der fortschreitenden Spezialisierung und Zersplitterung der
Arbeitsfelder, vor dem Hintergrund der wenig definierten Arbeitsauftriage
und auch wegen fehlender genuin sozial

67 Schier, 1996, S. 17.
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pddagogischer Methoden einen hohen Bedarf an personlicher

Riickmeldung und Selbstvergewisserung zeigen. 68

Dabei wird die Leistungsfahigkeit bei der Qualifizierung immer mehr zu

einer Schliisselfrage:

— Erreicht das Angebot die Zielgruppen?

— Qualifiziert die MalBlnahme die bildungs- und sozial benachteiligten
Menschen arbeitsmarktgerecht?

— Wo liegen die Grenzen von Qualifizierungskonzepten?

— Wie steht es um die soziale Nutzen - Kosten - Rechnung?69

Als mogliche Entlastung und Hilfe bietet sich die Methode der Selbst-

Evaluation’0 an. Die Erwartungen, die mit dieser Methode verbunden

werden, lassen sich stichwortartig benennen:

e Fachleute der sozialen Arbeit bringen ihre Kompetenzen ein,

e jede/r vor Ort in der konkreten Praxis Tatige kann am besten die
Kriterien und Standards fiir ihre/seine Arbeit benennen,

e neben einer Systematisierung der Selbstreflexion gelingt die
Dokumentation der Arbeit,

e das berufliche Handeln wird transparent und auch fiir AuBlenstehende
nachvollziehbar,

¢ ¢s findet eine Professionalisierung von innen statt.”/

Zusammen mit Techniken zur Kldarung von Zielvorstellungen und

Bewertungsmalstiben existiert damit ein methodisches Instrumentarium,

das entscheidend zur Selbstaufklirung und Orientierung beruflichen

Handelns beitragen kann.

Wenn es gelingt, die einzelnen Mitarbeiter, die ja die fachliche und
personliche Kompetenz in die padagogische Situation einbringen, so zu
qualifizieren, daB sie ihre Praxis strukturiert reflektieren und widerspiegeln
konnen und dafiir eine entsprechende Unterstiitzung durch den Triager
sichergestellt wird, wird sich eine Verbesserung auf mehreren Ebenen
abzeichnen:

¢ In der Zielkonkretisierung und Zieltransparenz,

¢ in der Dokumentation,

e in der Priasentation,

68 Vgl. Spiegel, 1993, S. 124.

69 Vgl. Gliicklich, 1991, S. 27.

Jedoch ist bei all diesen Fragestellungen zu beachten, da3 die Chancen der Angebote nicht
allein von der Qualitit der padagogischen Konzeption und deren Umsetzung sondern auch
von den politischen Akteuren und dem Handeln der Trdger in dieser lokalen und
regionalen Ubergangspolitik abhéingen. Vgl. Lex, 1993, S. 12.

70  Selbst-Evaluation wie auch Fremd-Evaluation lassen sich zur Rechtfertigung miBbrauchen.
Sie konnen aber auch zur kritischen Uberpriifung der (eigenen) Leistungen, zur Reflexion
beruflicher Wertvorstellungen und Handlungen und damit zur Professionalisierung der
sozialen Arbeit beitragen. Vgl. Heiner, 1992, S. 126.

71 Vgl. Schier, 1996, S.17.
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¢ in der Umsetzungs- und Wirkungskontrolle und
e in der Legitimation der Arbeit.72

Insbesondere in der z.Zt. liberall gefiihrten Qualitidtsdebatte wird kein
Tréger an einer offensiv auszuweisenden Qualitit seiner Einrichtungen und
MafBnahmen vorbeikommen, da ansonsten durch den Wettbewerb die
Finanzierung geféhrdet ist.

Fiir die Trager der Jugendberufshilfe bedeutet das:

—FEine (noch) stirkere Formulierung und Beschreibung der Zielgruppe
sowie eine stringentere Ausrichtung an deren Bediirfnissen und
Interessen.

—FEine transparente, schriftliche Dokumentation ihres didaktischen
Handelns incl. Zielformulierung, Zielgruppenzentrierung, Arbeitsmarkt-
orientierung, methodischen Ausformung und Evaluation.

—FEine gezielte und bewulite Einbindung der Mitarbeiterschaft, weil sie es
ist, die mit threm personalen Angebot das didaktische Angebot des
Tragers ausmacht.

—FEine stirkere Einbindung der jungen Menschen als aktive Teilnehmer
und Gestalter der MaBBnahmen.

72 Vgl. Schier, 1996, S. 18.
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Zeichenerklarung und Abkurzungsverzeichnis

Im Text sind wortliche Zitate durch "..." kenntlich gemacht,
ebenso Ausziige aus Zitaten. Auslassungen werden durch ... ange-
zeigt. Besondere Sachverhalte und spezifische Bezeichnungen
sind kursiv gesetzt. Begriffliche und sprachliche Uberspitzungen
werden durch '...' hervorgehoben. Die einfachen Anflihrungs-
zeichen '...' stehen auch in Zitaten, die selbst wiederum Zitate
enthalten. Runde Klammern (...) schlieBen Erkldrungen und
zusitzliche Hinweise ein.

BSHG Bundessozialhilf
abH ausbildungs-

: egesetz
bggleﬂende BiE  Berufsausbildung
Hilfen in einer
ABM  Arbeitsbeschaf- tiberbetrieblichen
fungsmalBlnahme Einrichtung
AFG  Arbeitsforder- BvB berufsvorbereit-
ungsgesetz ende  Bildung-
AFRG Arbeitsforder- smaBnahmen (der
ungs-Reformge- BA)
setz bzw.  beziehungsweise
AO Abgaben- ca. circa
Ordnung col column
ANBA Amtliche Nach- d.h. das heiBt
richten der e.V. eingetragener
Bundesanstalt fur Verein
Arbeit etc. et cetera
Aufl.  Auflage EU Europiische
BA Bundesanstalt fir Union
Arbeit . evtl.  eventuell
BAG Bundesarbeitsge- f folgende
JAW  meinschaft ff. fortfolgende
Jugepdsomal— F.S. Friedel Schier
arbeit - Jugend- FuU  Fortbildung und
aufbauwerk Umschulung
BBW  Berufsbildungs-
werk
BGR  Bildungsgesamt-
rechnung
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Statistischer Anhang

1. Fragebogen 'Alle Einrichtungen', Randauszahlung

2. Fragebogen 'AFG', Randauszahlung
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Die Fragen sind generell durch ankreuzen auszuftllen -

aulder es werden zusatzliche Aussagen in Stichworten erfragt.

Die Rubrik ,Sonstiges” ist durch die jeweils zutreffende Bedeutung zu
erganzen.

Unter ,Jugendberufshilfe“ werden die Hilfen fir junge Menschen (bis 27
J.) gefaldt.

In den einleitenden Fragen geht es darum, eine allgemeine Vorstellung uber die

Tragerlandschaft der katholischen Jugendberufshilfe in Nordrhein-Westfalen zu

bekommen.
1. Welche Rechtsform hat der Trager der Einrichtung?
Eingetragener Verein (e.V.) 44
Gemeinnutzige Gesellschaft (gGmbH) 7
(Sonstige) . . . 4
2. Seit wann besteht der (Rechts-)Trager?
bis 10 Jahre: 5 |10-25 Jahre:|Uber 25 Jahre:
22 23
3. Der Trager hat sich bei der Grundung eine Satzung oder einen

Gesellschaftsvertrag gegeben. Welche Ziele oder Zwecke werden darin
benannt?
Bitte benennen Sie diese stichwortartig:

Jugendsozialarbeit 16 |Zielgruppenangebote 13
Jugendhilfe, -pflege 16 |sozial u. caritativ 8
Bildung und Erziehung 16 |kirchlich, religids 5

4. Liegt die Anerkennung der "Gemeinnutzigkeit" (§ 52 AO) vor?
54 ja | nein |

5. Ist der Rechtstrager als "Trager der freien Jugendhilfe" (§ 75 KJHG)
anerkannt?

| 47 ja| nein |

Nun kommt die konkrete Einrichtung in den Mittelpunkt. Aussagen und
Einschatzungen zu den direkten Bedingungen lhrer Arbeit werden nachfolgend

erbeten.

6. Wie viele Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sind in der Einrichtung
beschaftigt?

Fest angestellte Vollzeitkrafte bis 10: 30 [11 - 50: 13 [iber 50: 12
Honorarkrafte und Nebenamtler |is 10: 30 (11 -50: 10

Ehrenamtlich tatige Personen bis 10: 10  |[Uber 10: 5
7. Ist die Einrichtung ein anerkanntes Berufsbildungswerk (nach AFG)?
| 7 ja| nein |

Fragebogen 'Alle Einrichtungen', Randauszidhlung



8.

9.

und Angebote?

Wie viele (MaRnahme-)Platze fur junge Menschen zwischen 14 und 27
Jahren stellen Sie in der Einrichtung bereit?

bis 10 PI.: 2

6

11-50 Pl.: 27 |51 - 100 Pl.:

15

uber 100 PI.:

Wie kommen die jungen Menschen in die Einrichtung bzw. MaRnahmen

nie | selte |manchm | haufi | stet
n al g S

Durch Zuweisung vom Jugendamt 13| 20 12 3 -
Durch Zuweisung von der Schule 10 16 13 -
Durch Zuweisung vom Arbeitsamt 2 4 10 15 | 23
Durch Zuweisung vom Sozialamt 20| 15 4 3 1
Auf Empfehlung von Jugendlichen oder| 3 3 18 26 1
Eltern
Durch Offentlichkeitsarbeit 5 4 23 17 -
Durch aufsuchende, nachgehende| 12 | 15 11 9 -
Jugendsozialarbeit

Jetzt kommen die konkreten Angebote der Einrichtung zur Sprache, ebenso die

Finanzierungsgrundlagen der angebotenen MalRnahmen und Aktivitaten.

10. Welche greifbaren Zielsetzungen bieten Sie diesen jungen Menschen mit
dem derzeit angebotenen MaRnahmespektrum?

11.

Schulabschluf 26
Erwerb von Sprachkenntnissen 26
Vermittlung in Ausbildung 48
Ausbildungsabschlul 21
Vermittlung in Arbeit 39
(Langfristige) Beschaftigung 12
(Eigene) Wohnung 9
(Sonstige) . . .
Kénnen die jungen Menschen berufliche oder berufsverwertbare
Qualifikationen in den MaRnahmen erwerben?
| 35ja| nein |

Wenn ja, dann fihren Sie bitte die belegbaren Qualifikationen auf (z.B.:

Gesellenbrief, Fuhrerschein, Schweil3eraschein, ...):

Fragebogen 'Alle Einrichtungen', Randauszidhlung




12.  Wenn die jungen Menschen die Mallnahme verlassen, welche (Lern-)

Erfahrungen nehmen sie dann mit?

keine | weni | einige | viele | umfasse
ge nde
berufs- u. arbeitsweltbezogene 1 - 7 18 25
schulische 1 1 16 21 16
lebenspraktische - - 8 33 15
gesellschaftspolitische - 15 27 9 4
kulturelle 4 13 28 8 3

13. Welche Programme oder welche Finanzierung dient als Grundlage zur

Durchfihrung der Malnahmen?

Mittel der Arbeitsverwaltung (nach dem AFG) 38
Landesprogramme 24
Zuwendungen der Jugendhilfe nach dem KJHG (§13) 20
Forderungen nach BSHG 9
Stiftungen 3
EU-Programme 17
Kirchliche Mittel 24
Eigenmittel 27
(Sonstige) . . .

Die Inhalte der MalRnahmen werden uber (sozial-)padagogische Methoden

vermittelt, mit denen Sie und lhre Mitarbeiter/innen gezielt den Alltag mit den

Jugendlichen gestalten.

14. Auf welche Art werden die Mitarbeiter/innen mit der padagogischen

Arbeitsweise der Einrichtung vertraut gemacht?

Einfuhrungsgesprache 52
Teamgesprache 55
Vorgegebene Schulungen 19
(Interne) Fortbildungen 41
Sozial- bzw. Bildungs-Controlling 6
(Selbst-)Evaluation 16

(Sonstiges) . . .
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15.  Neben den o.g. Bestrebungen zur Qualifizierung des Personals gibt es
viele Mdglichkeiten der extern getragenen Fort- und Weiterbildung. Nutzen die
einzelnen Mitarbeiter/innen auch noch zusatzliche Angebote?

nie |selten | manchm | haufig | stets
al

Supervision 14 12 7 7
Angebote der Tragergruppe 7 7 15 15
Seminarangebote von| 1 6 27 17 3
Bildungsinstituten

gesetzlicher Bildungsurlaub 5 17 13 2
AbschluRorientierte Weiterbildung 17 14 7 2 1

16. Mit welchen padagogischen Arbeitsmitteln zu Herkunft, Umfeld und

Situation der jungen Menschen wird in der Einrichtung gearbeitet?

Dienstbuch/MalRnahmereport 18
Aufnahmebogen 50
Gesprachsprotokolle 42
Kontroll- und Pruf - Bogen 23
Entwicklungsbogen/Hilfeplan 31
(Sonstige) . . .

17.  Welche fest eingerichteten Moglichkeiten haben die Jugendlichen, in der

Einrichtung ihre Interessen zu formulieren oder sich einzubringen?

Kummerbriefkasten 9
benannte Vertrauenspersonen 43
Jugendvertreter/in 19
Jugendrat 9
(Sonstiges) . . .
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18. Welche Ansatze flr den Einbezug der Familie haben Sie entwickelt?
Tage der offenen Tur 30
Informationsabende 18
Elternsprechtage/abende 34
Sprechstunden 26
Eltern(rund)schreiben 33
Hausbesuche 42
(Sonstiges) . . .

Die Analyse und Auswertung der Arbeit gibt lhnen Auskunft Uber die

Wirksamkeit der Angebote. Die folgenden Fragen sollen die Formen Ihrer

Urteilsbildung erlautern.

19. Fuhren Sie eine Statistik zur Aufbereitung der Malnahmen und
Angebote?
Abgangsstatistik 42
Verbleibstatistik 39
(Sonstige) . . .
20. Wenn Sie den Erfolg der MalRnahmen und Angebote bewerten, anhand
welcher Merkmale geschieht das?
unbedeut | nachgeor | wichti | wesentli | mal3geb
end dnet g ch end
Verbleibdauer in der 4 20 10 6 7
Einrichtung
Geringe Abbrecherquote 2 5 21 18 6
Hohe Vermittlungsquote - 16 15 18
Bestandener Abschlu® der 3 3 12 10 17
Teilnehmer
Lerntransfer  fur  spatere - - 11 23 15
Stellen
21. Welche Formen einer regelmalligen Qualitatssicherung und -
uberprufung verwenden Sie in der Einrichtung?
Berichte von Mitarbeitern/innen 51
(Schriftliche) Teilnehmerbefragung 23
Externe (Fremd-)Berichte 13
Obligatorische Mitarbeiterschulungen 21
Schriftliche Anweisungen und Vorgaben der Leitung 20
Hausinterne Qualitatsdokumentation 27
(Sonstige) . . .
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XX. Welche Formen der Hilfestellung winschen Sie sich als (zusatzliche)
Unterstutzung |hrer Arbeit von anderen Stellen und Dienstleistern, z.B. der
Arbeitsverwaltung, der Erziehungsberatung, dem Jugendamt, Beratungs- und

Bildungsinstituten, der Arbeitsgemeinschaft Katholische Jugendsozialarbeit
NRW oder von anderen?

Wenn Sie noch weitere Anmerkungen machen mdchten:

Herzlichen Dank fir lhre Mitarbeit

Friedel Schier, Juni 1995
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Die Fragen sind generell durch ankreuzen auszufillen -

auller es werden zusatzliche Aussagen in Stichworten erfragt.

Die Rubrik ,Sonstiges® ist durch die jeweils zutreffende Bedeutung zu
erganzen.

Unter ,Jugendberufshilfe” werden die Hilfen fur junge Menschen (bis 27
J.) gefaldt.

In den einleitenden Fragen geht es darum, eine allgemeine Vorstellung Uber die
Tragerlandschaft der katholischen Jugendberufshilfe in Nordrhein-Westfalen zu

bekommen.

1. Welche Rechtsform hat der Trager der Einrichtung?

Eingetragener Verein (e.V.) 33
Gemeinnutzige Gesellschaft (gGmbH) 4
(Sonstige) . . .

2. Seit wann besteht der (Rechts-)Trager?

bis 10 Jahre: 5 |10-25 Jahre:|Uber 25 Jahre:
19 13

3. Der Trager hat sich bei der Grundung eine Satzung oder einen
Gesellschaftsvertrag gegeben. Welche Ziele oder Zwecke werden darin
benannt?

Bitte benennen Sie diese stichwortartig:

Jugendsozialarbeit 11 | Zielgruppenangebote 12
Jugendhilfe, -pflege 12 |sozial u. caritativ
Bildung und Erziehung 10 | kirchlich, religios 1
4. Liegt die Anerkennung der "Gemeinnutzigkeit" (§ 52 AO) vor?
| 38 ja| nein |

5. Ist der Rechtstrager als "Trager der freien Jugendhilfe" (§ 75 KJHG)
anerkannt?

| 30ja| nein |

Nun kommt die konkrete Einrichtung in den Mittelpunkt. Aussagen und
Einschatzungen zu den direkten Bedingungen lhrer Arbeit werden nachfolgend

erbeten.

6. Wie viele Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sind in der Einrichtung
beschaftigt?

Fest angestellte Vollzeitkrafte bis 10: 13  [11 -50: 12 |[Uber 50: 12
Honorarkrafte und Nebenamtler pis 10: 19 (11 -50: 8

Ehrenamtlich tatige Personen bis 10: 5 uber 10: 5
7. Ist die Einrichtung ein anerkanntes Berufsbildungswerk (nach AFG)?
| 7jal nein |
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8.

9.

und Angebote?

Wie viele (MaRnahme-)Platze fur junge Menschen zwischen 14 und 27
Jahren stellen Sie in der Einrichtung bereit?

bis 10 PI.: 1

4

11-50Pl.: 15 |51 - 100 PL.:

14

uber 100 PI.:

Wie kommen die jungen Menschen in die Einrichtung bzw. MaRnahmen

nie | selte |manchm | haufi | stet
n al g S

Durch Zuweisung vom Jugendamt 11| 10 9 2 -
Durch Zuweisung von der Schule 8 8 11 5 -
Durch Zuweisung vom Arbeitsamt - 2 10 | 22
Durch Zuweisung vom Sozialamt 121 10 3 1
Auf Empfehlung von Jugendlichen oder| 3 2 15 13 1
Eltern
Durch Offentlichkeitsarbeit 3 3 17 9 -
Durch aufsuchende, nachgehende| 7 12 8 5 -
Jugendsozialarbeit

Jetzt kommen die konkreten Angebote der Einrichtung zur Sprache, ebenso die

Finanzierungsgrundlagen der angebotenen MalRnahmen und Aktivitaten.

10. Welche greifbaren Zielsetzungen bieten Sie diesen jungen Menschen mit
dem derzeit angebotenen MaRnahmespektrum?

11.

Schulabschluf 16
Erwerb von Sprachkenntnissen 16
Vermittlung in Ausbildung 32
Ausbildungsabschlul 15
Vermittlung in Arbeit 32
(Langfristige) Beschaftigung 11
(Eigene) Wohnung 7
(Sonstige) . . .
Kénnen die jungen Menschen berufliche oder berufsverwertbare
Qualifikationen in den MaRnahmen erwerben?
| 25ja| 13 nein |

Wenn ja, dann fihren Sie bitte die belegbaren Qualifikationen auf (z.B.:
Gesellenbrief, Fuhrerschein, Schweil3eraschein, ...):
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12.  Wenn die jungen Menschen die Mallnahme verlassen, welche (Lern-)

Erfahrungen nehmen sie dann mit?

keine | weni | einige | viele | umfasse
ge nde
berufs- u. arbeitsweltbezogene - - 1 12 20
schulische 1 - 12 16 9
lebenspraktische - - 6 24 8
gesellschaftspolitische - 12 18 -
kulturelle 3 11 20 4 -

13. Welche Programme oder welche Finanzierung dient als Grundlage zur

Durchfihrung der Malnahmen?

Mittel der Arbeitsverwaltung (nach dem AFG) 38
Landesprogramme 15
Zuwendungen der Jugendhilfe nach dem KJHG (§13) 12
Forderungen nach BSHG 8
Stiftungen 2
EU-Programme 13
Kirchliche Mittel 15
Eigenmittel 16
(Sonstige) . . .

Die Inhalte der MalRnahmen werden uber (sozial-)padagogische Methoden

vermittelt, mit denen Sie und lhre Mitarbeiter/innen gezielt den Alltag mit den

Jugendlichen gestalten.

14. Auf welche Art werden die Mitarbeiter/innen mit der padagogischen

Arbeitsweise der Einrichtung vertraut gemacht?

Einfuhrungsgesprache 37
Teamgesprache 37
Vorgegebene Schulungen 14
(Interne) Fortbildungen 30
Sozial- bzw. Bildungs-Controlling 6
(Selbst-)Evaluation 13

(Sonstiges) . . .
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15.  Neben den o.g. Bestrebungen zur Qualifizierung des Personals gibt es
viele Mdglichkeiten der extern getragenen Fort- und Weiterbildung. Nutzen die
einzelnen Mitarbeiter/innen auch noch zusatzliche Angebote?

nie |selten | manchm | haufig | stets

al
Supervision 5 6
Angebote der Tragergruppe 2 6 11
Seminarangebote von| 1 17 13
Bildungsinstituten
gesetzlicher Bildungsurlaub 2 13 12 -
AbschluRorientierte Weiterbildung 11 11 6 2 1

16. Mit welchen padagogischen Arbeitsmitteln zu Herkunft, Umfeld und

Situation der jungen Menschen wird in der Einrichtung gearbeitet?

Dienstbuch/Malinahmereport 14
Aufnahmebogen 34
Gesprachsprotokolle 31
Kontroll- und Pruf - Bogen 17
Entwicklungsbogen/Hilfeplan 27
(Sonstige) . . .

17.  Welche fest eingerichteten Moglichkeiten haben die Jugendlichen, in der

Einrichtung ihre Interessen zu formulieren oder sich einzubringen?

Kummerbriefkasten 4
benannte Vertrauenspersonen 29
Jugendvertreter/in 16
Jugendrat 6
(Sonstiges) . . .
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18. Welche Ansatze flr den Einbezug der Familie haben Sie entwickelt?

Tage der offenen Tur 22
Informationsabende 16
Elternsprechtage/abende 28
Sprechstunden 19
Eltern(rund)schreiben 23
Hausbesuche 32
(Sonstiges) . . .

Die Analyse und Auswertung der Arbeit gibt lhnen Auskunft Uber die

Wirksamkeit der Angebote. Die folgenden Fragen sollen die Formen Ihrer

Urteilsbildung erlautern.

19. FlUhren Sie eine Statistik zur Aufbereitung der Malnahmen und

Angebote?
Abgangsstatistik 33
Verbleibstatistik 31
(Sonstige) . . .

20. Wenn Sie den Erfolg der MalRnahmen und Angebote bewerten, anhand

welcher Merkmale geschieht das?

unbedeut | nachgeor | wichti | wesentli | mal3geb

end dnet g ch end
Verbleibdauer in der 4 16 8 4 1
Einrichtung
Geringe Abbrecherquote - 2 17 14 4
Hohe Vermittlungsquote - - 10 11 15
Bestandener Abschlu® der 2 2 7 10 10
Teilnehmer
Lerntransfer  fur  spatere - - 10 14 12
Stellen

21. Welche Formen einer regelmaligen Qualitatssicherung und

uberprufung verwenden Sie in der Einrichtung?

Berichte von Mitarbeitern/innen 37
(Schriftliche) Teilnehmerbefragung 13
Externe (Fremd-)Berichte 10
Obligatorische Mitarbeiterschulungen 16
Schriftliche Anweisungen und Vorgaben der Leitung 17
Hausinterne Qualitatsdokumentation 20

(Sonstige) . . .
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XX. Welche Formen der Hilfestellung winschen Sie sich als (zusatzliche)
Unterstutzung l|hrer Arbeit von anderen Stellen und Dienstleistern, z.B. der
Arbeitsverwaltung, der Erziehungsberatung, dem Jugendamt, Beratungs- und

Bildungsinstituten, der Arbeitsgemeinschaft Katholische Jugendsozialarbeit
NRW oder von anderen?

Wenn Sie noch weitere Anmerkungen machen mdchten:

Herzlichen Dank fir lhre Mitarbeit
Friedel Schier, Juni 1995
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