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1 Einfithrung

Welche individuellen Eigenschaften miissen Jugendliche zur Aufnahme einer
betrieblichen Berufsausbildung mitbringen und wie kdnnen diese in der Be-
rufsvorbereitung padagogisch gefordert werden? — Diese Frage steht im Zen-
trum der seit vielen Jahren kontrovers gefiihrten Debatten um die sogenannte
,Ausbildungsreife‘, die insbesondere Jugendlichen und jungen Erwachsenen
ohne einen mittleren Schulabschluss hdufig abgesprochen und demzufolge
zum institutionellen Ziel berufsvorbereitender Bildungsgiéinge im Ubergangs-
sektor erklirt wird (vgl. BMBF 2020: 23). Uber eine viertel Million junge
Menschen sind 2019 in dieses spezifische Bildungssegment zwischen der
allgemeinbildenden Schule und dem dualen Ausbildungssystem eingemiin-
det. Wie junge Menschen im und durch berufsvorbereitenden Unterricht an
beruflichen Schulen und bei sozialpddagogischen Bildungstragern auf die
Aufnahme einer Berufsausbildung vorbereitet werden und welche normativen
Vorstellungen zu ,Ausbildungsreife® dabei leitend sind, beleuchtet die vorlie-
gende Untersuchung, die von 2017 bis 2020 von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (DFG) gefordert wurde.!

Im Zentrum steht die unterrichtliche Praxis der Bearbeitung des jugendli-
chen Verhaltens, das im Diskurs um die unzureichende ,Ausbildungsreife
junger Menschen seit einigen Jahren als besonders bedeutsam erachtet wird.
Der Deutsche Industrie- und Handelskammertag, der in seiner jahrlichen
Unternehmungsbefragung die fehlende ,Ausbildungsreife’ vor einiger Zeit
gar als ,,Ausbildungshemmnis Nummer 1“ (DIHK 2014) bezeichnet hat,
verweist in diesem Zusammenhang z.B. auf Probleme in der Disziplin, der
Belastbarkeit und der Leistungsbereitschaft und sieht einen erzieherischen
Handlungsbedarf. Flankierend zu den Klagen iiber die vermeintlichen Ver-
haltensdefizite entwickelte sich in den letzten Jahren ein wachsendes Ange-
bot an Verhaltensratgebern (vgl. Hanisch 2014) — z.B. ein ,,Knigge* fiir Aus-
zubildende im Handwerk (vgl. Simonis 2020) oder ein ,Kleiner Ausbil-
dungsknigge* (AOK 2016) —, die jungen Menschen am Ubergang Schule —

1 Das unter dem DFG-Geschiftszeichen TH 2067/2-1 geforderte Projekt ,,F6ABv — Die
Forderung ausbildungsrelevanter Verhaltensstandards im Unterricht berufsvorbereitender
Bildungsgdnge* wurde ab dem 01.09.2017 an der Universitit Bremen und vom 01.03.2019
bis 31.12.2020 an der Leibniz Universitdt Hannover unter der Leitung von Marc Thielen
durchgefiihrt. Als wissenschaftliche Mitarbeiter*innen waren Antje Handelmann, Dominik
Schiitte (bis 2019) und Karolina Siegert (ab 2020) titig. Weiterhin arbeiteten Jessica Nuske
als wissenschaftliche Hilfskraft sowie Leon Dorre, Lisa Gut und Mats Schlierf als studenti-
sche Hilfskrifte mit. Mats Schlierf danken wir fiir die sehr sorgfiltige Erstellung des Manu-
skripts.



Beruf Verhaltensstandards fiir den praktischen Teil der Ausbildung am be-
trieblichen Lernort vermitteln.

In berufsvorbereitenden Bildungsgidngen wird das Verhalten von jungen
Menschen ebenfalls als ein bedeutsamer Teil von ,Ausbildungsreife® betrach-
tet und zu einem expliziten Gegenstand der unterrichtlichen Férderung ge-
macht. Die verschiedenen Verhaltensdimensionen werden im institutionellen
Feld meist kompetenztheoretisch akzentuiert und als sogenannte soziale
Kompetenzen operationalisiert (vgl. Kiithn 2020). In Programmbeschreibun-
gen zu berufsvorbereitenden Bildungsgdngen wird die Forderung sozialer
Kompetenzen ganz explizit als ein Maflnahmenziel beschrieben (vgl. BA
2012: 7). Dabei wird auf Kompetenzbereiche rekurriert, wie sie im ,,Kriteri-
enkatalog zur Ausbildungsreife (BA 2009) aufgelistet sind. Das wissen-
schaftlich zwar umstrittene, institutionell gleichwohl wirksame Konzept
definiert Mindeststandards, die zur Aufnahme einer Berufsausbildung als
notwendig erachtet werden. Hier wird auf ein psychologisches Verstindnis
von Kompetenz rekurriert und von sogenannten ,,Psychologischen Merkma-
len des Arbeitsverhaltens und der Personlichkeit® (BA 2009: 31, Hervorh. d.
Verf.) gesprochen. Hierzu zéhlen insgesamt elf Merkmale, u.a. Durchhalte-
vermdgen und Frustrationstoleranz, Kommunikationsfiahigkeit, Konfliktfa-
higkeit, Kritikfdhigkeit, Selbststindigkeit, Umgangsformen und Zuverléissig-
keit. Da soziale Kompetenzen selbst nicht direkt beobachtbar sind (vgl. Euler
2016), wird in der Anwendung des ,,Kriterienkatalogs zur Ausbildungsreife®
im Zuge der Feststellung von ,Ausbildungsreife‘ in der Berufsberatung der
Bundesagentur fiir Arbeit vom beobachtbaren Verhalten auf Merkmale von
,Ausbildungsreife‘ geschlossen: Piinktliches Erscheinen zu einem Termin gilt
bspw. als ein Indikator fiir das ,Ausbildungsreife‘-Merkmal Zuverladssigkeit
(vgl. BA 2009: 56).

In ihrer Gesamtschau zeigen die ,,Psychologischen Merkmale des Ar-
beitsverhaltens und der Personlichkeit” (BA 2009: 31) und weitere Merkmale
von ,Ausbildungsreife’ — z.B. die sogenannte ,,Berufswahlreife” (BA 2009:
58) —, dass das Verhalten von Jugendlichen am Ubergang in die berufliche
Bildung ebenso umfassend wie differenziert in den Blick genommen wird.
Die im Diskurs um mangelnde ,Ausbildungsreife’ betonten Diskrepanzen
zwischen dem von Betrieben gewiinschten und dem bei Jugendlichen wahr-
genommenen Verhalten unterstellen einen ausgeprédgten Forder- und Opti-
mierungsbedarf, dem die unterrichtliche Praxis berufsvorbereitender Bil-
dungsginge Rechnung tragen soll. Intendiert ist, den in ihrem Verhalten
institutionell als (noch) nicht ,ausbildungsreif* eingeschitzten Jugendlichen
und jungen Erwachsenen diejenigen Verhaltensweisen zu vermitteln, die
kiinftige Ausbildungsbetriebe von ihnen erwarten. Untersuchungen zeigen,
dass das Lehr- und Fachpersonal in berufsvorbereitenden Institutionen tat-
séchlich die Notwendigkeit zur padagogischen Bearbeitung des jugendlichen
Verhaltens sieht, auch weil die geférderten jungen Menschen héufig als ver-
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haltensschwierig betrachtet werden (vgl. Brahm/Euler/Steingruber 2012;
Dick 2017; Gorlich 2001, 2002; Thielen 2013b). Berufsvorbereitende Bil-
dungsgéinge lassen sich vor diesem Hintergrund als eine Art ,Brennglas
betrachten, das gesellschaftliche Vorstellungen zum Idealbild sich ,ausbil-
dungsreif* verhaltender junger Menschen in besonders plastischer und kon-
kreter Weise sichtbar macht.

Ungeachtet der hohen Gewichtung des Verhaltens mit Blick auf den in-
stitutionell intendierten Ubergang in Ausbildung ist bislang kaum etwas dar-
iiber bekannt, wie sich die pddagogische Bearbeitung des jugendlichen Ver-
haltens im berufsvorbereitenden Unterricht praktisch vollzieht und welche
normativen Vorstellungen zu ,ausbildungsreifem’ Verhalten dabei praktisch
wirksam werden. Ein Grund fiir jenes Forschungsdesiderat besteht darin, dass
der Ubergangssektor im Gegensatz zur allgemeinbildenden Schule bislang
nicht im Fokus der qualitativen Unterrichtsforschung stand. Berufsvorberei-
tung steht als Oberbegriff fiir ein heterogenes Feld an Bildungsgingen, die
sich in der jeweiligen Bezeichnung, der rechtlichen Regulierung, der institu-
tionellen Verortung und den Zugangsvoraussetzungen voneinander unter-
scheiden. Die urspriinglich im Lichte der hohen Jugendarbeitslosigkeit in den
1970er-Jahren als ein vorriibergehendes Instrument gedachten Mafinahmen
(vgl. Schroeder/Thielen 2009) haben sich dauerhaft als Ubergangssystem
bzw. Ubergangssektor etabliert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018; Konsortium Bildungsberichterstattung 2006). Die Entstehung jenes
spezifischen ,,Bildungsraums® (Richter/Baethge 2017) lasst sich als Versuch
der padagogischen Bearbeitung der sogenannten Passungsprobleme am Aus-
bildungsmarkt verstehen. Ungeachtet unbesetzt bleibender Ausbildungsstel-
len gibt es eine noch immer groe Gruppe an Jugendlichen, die keinen direk-
ten Zugang ins Ausbildungssystem erreicht. Der Bildungsbericht spricht vor
diesem Hintergrund von einer ,,wachsenden Pidagogisierung beruflicher
Ubergangsprozesse* (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: 137).

Die Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens im Vollzug des berufsvor-
bereitenden Unterrichts betrachten wir als einen wesentlichen Bereich jener
institutionellen ,,Padagogisierung* (ebd.), deren spezifische Ordnung unsere
Studie in einer praxistheoretischen und machtanalytischen Perspektive detail-
liert beschreibt und analysiert. Hierzu haben wir eine ethnografische For-
schungsstrategie realisiert, um der Frage nachzugehen, wie das Verhalten
junger Menschen im berufsvorbereitenden Unterricht situativ bearbeitet wird
und welche normativen Vorstellungen zu institutionell gewiinschtem Verhal-
ten dabei leitend sind. Um dieser Frage nachzugehen, haben wir die unter-
richtliche Adressierung des jugendlichen Verhaltens in zwei unterschiedli-
chen Varianten der Berufsvorbereitung beleuchtet: in der Berufsvorbereitung
an beruflichen Schulen und der sozialpddagogisch orientierten Berufsvorbe-
reitung bei Bildungstrdgern (vgl. Schroeder/Thielen 2009). Kern der Unter-
suchung ist die teilnehmende Beobachtung, durch welche die Bearbeitung

11



des jugendlichen Verhaltens im Vollzug von Unterricht sichtbar und analy-
sierbar wird. Ergénzend werden qualitative Interviews mit den unterrichten-
den Lehr- und Fachkriften einbezogen, um deren Konstruktionen von ju-
gendlichem Verhalten zu erfassen und mit der Bearbeitung im Unterricht zu
vergleichen. Mit der vorliegenden Publikation stellen wir die zentralen Er-
gebnisse unseres Forschungsprojektes vor.

1.1 Zum Aufbau des Buchs

Im ersten Teil beschreiben wir die Ausgangslage unserer Untersuchung und
skizzieren den Forschungs- und Diskussionsstand zur Berufsvorbereitung im
Ubergangssektor (Kapitel 2). Dabei gehen wir auf die Thematisierung des
jugendlichen Verhaltens im Diskurs um ,Ausbildungsreife‘ ein und unterzie-
hen Letzteren einer empirisch und theoretisch begriindeten Kritik. Angesichts
des begrenzten Forschungsstands zur unterrichtlichen Bearbeitung des Ver-
haltens in berufsvorbereitenden Institutionen werfen wir im Anschluss einen
exem-plarischen Blick auf ethnografische Studien, welche die Verhal-
tensadressierung im Unterricht an allgemeinbildenden Schulen beleuchten
und unseren Untersuchungsfokus inspiriert haben. In Kapitel 3 prézisieren
wir, ankniipfend an eigene Vorstudien, die Zielsetzung und Fragestellung
unserer Ethnografie und erldutern die von uns eingenommene praxistheoreti-
sche und machtanalytische Forschungsperspektive. Eine strikte Abgrenzung
von theoretischem und empirischem Teil nehmen wir allerdings nicht vor, da
dies dem zirkuldren Vorgehen im Forschungsprozess nicht gerecht werden
wiirde. Dementsprechend folgen auch in den spiteren Kapiteln, in denen wir
die sichtbar gewordenen Formen der unterrichtlichen Bearbeitung des ju-
gendlichen Verhaltens beschreiben, Exkurse zu theoretischen Konzepten, die
sich fiir unsere Analysen als fruchtbar erwiesen haben. In Kapitel 3 be-
schranken wir uns daher auf die grundlegenden theoretischen Zugénge, die
fiir unsere Forschungsperspektive insgesamt leitend waren. Im Lichte der
beruflichen Integrationsfunktion des Ubergangssektors und der diskursiven
Praxis um ,Ausbildungsreife* fokussieren wir das Spannungsfeld von Subjek-
tivierung und Normalisierung unter Beriicksichtigung der einschlégigen er-
ziehungswissenschaftlichen Rezeption.

Das vierte Kapitel gibt einen Uberblick zum Forschungsdesign. Wir
konkretisieren zundchst die Grundpridmissen unserer ethnografischen For-
schungsstrategie und grenzen unser Untersuchungsfeld ab, bevor wir die
einzelnen Schritte der Datenerhebung und -auswertung im Detail beschrei-
ben. Dabei verdeutlichen wir die Funktionen der teilnehmenden Beobachtung
von Unterricht und der leitfadengestiitzten Interviews mit den Lehr- und
Fachkriften fiir den Analyseprozess. Da sich in beiden Datensorten ein aus-
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gepragter Bezug zur diskursiven Praxis um ,Ausbildungsreife® als verbinden-
de inhaltliche Klammer herauskristallisiert hat, bezieht unsere Analyse auch
einschldgige Dokumente ein, in denen sich der Ausbildungsreifediskurs in
Textform materialisiert. Abgerundet wird das Kapitel mit einer chronologi-
schen Ubersicht iiber den Forschungsprozess.

Uberleitend zur Ergebnisdarstellung folgen in den Kapiteln 5 und 6 diffe-
renzierte Beschreibungen der von uns ethnografierten Institutionen. Konkret
handelt es sich um Berufsvorbereitungsklassen an einer beruflichen Schule
mit technischem Schwerpunkt und um eine vom Jobcenter finanzierte be-
rufsvorbereitende Maflnahme bei einem Triger der Jugendberufshilfe. Die
Darstellungen dienen einerseits einer moglichst konkreten Beschreibung der
Organisationen inklusive der rdumlichen Gegebenheiten, in die unsere Be-
obachtungen eingebettet waren. Zugleich verdeutlichen die Kapitel die diffe-
renten institutionellen Logiken der schulischen und sozialpddagogisch orien-
tierten Berufsvorbereitung. An der beruflichen Schule werden die Jugendli-
chen als Schiiler*innen im Klassenverband unterrichtet, in dem sie gemein-
sam das Schuljahr durchlaufen. Beim Bildungstréger sind die Jugendlichen
hingegen als Kund*innen des Jobcenters Teilnehmer*innen, welche zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten in die Maflnahme einsteigen und diese individuell
in stetig wechselnden Lerngruppen absolvieren.

Die Ergebnisdarstellung erdffnet Kapitel 7, in dem wir die Analysen der
Interviews mit den Lehr- und Fachkréften vorstellen. Hierzu werden drei
exemplarisch ausgewdhlte Einzelfdlle portratiert, welche die Multiprofessio-
nalitdt im Feld widerspiegeln. Es handelt sich um einen Lehrmeister, eine
Berufsschullehrerin und eine Sozialpddagogin. Wir unterscheiden die Félle
im Hinblick auf zwei Dimensionen: Zum einen geht es um die narrativ entfal-
teten subjektiven Programmatiken, die berufsbiografisch und professionsspe-
zifisch konturiert sind und im Spannungsfeld von Normalisierung und Sub-
jektorientierung verortet werden. Zum anderen fokussieren wir die symboli-
schen Konstruktionen zum jugendlichen Verhalten, die sich als defizit- oder
ressourcenorientiert beschreiben lassen. Im Sample tiberwiegen Interviews, in
denen die professionellen Programmatiken zwar in kritischer Distanz zum
Normalisierungsziel der Bildungsgidnge entfaltet werden, zugleich aber ein
defizitorientierter Blick auf das jugendliche Verhalten dominiert. Letzterer
kiindigt bereits die Intensitdt und Umfénglichkeit der unterrichtlichen Bear-
beitung des jugendlichen Verhaltens an, die im Zentrum der weiteren Kapitel
steht.

Die in unserer Ethnografie sichtbar gewordene Bearbeitung des jugendli-
chen Verhaltens im berufsvorbereitenden Unterricht beschreiben wir in fiinf
Dimensionen, denen jeweils ein eigenes Kapitel gewidmet ist. Der Aufbau
dieser Kapitel folgt einer einheitlichen Logik und beginnt mit der Analyse
einer prototypischen Unterrichtsszene, an der sich die Wesensmerkmale der
jeweiligen Dimension der unterrichtlichen Verhaltensbearbeitung veran-
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schaulichen lassen. Daran anschlieSend folgt ein literaturbasierter Exkurs, um
die Art und Logik der jeweiligen Verhaltensbearbeitung theoretisch einzu-
ordnen und unseren Analysefokus zu prizisieren. Die anschlieBenden Kapi-
telteile beschreiben, basierend auf einschlidgigen Beobachtungsprotokollen
und weiteren Datenausschnitten, die unterschiedlichen unterrichtlichen Prak-
tiken, die in ihrem Zusammenspiel die jeweilige Dimension der Verhaltens-
bearbeitung konstituieren. Am Ende folgt eine Zusammenfassung.

Kapitel 8 beschreibt die erste Dimension der Verhaltensbearbeitung im
Unterricht, die wir als Synchronisieren der Biografisierung bezeichnen. Die
in diesem Kapitel rekonstruierten Praktiken rekurrieren auf die diskursive
Praxis um Berufswahlkompetenz und zielen darauf, die jugendliche Lebens-
planung und -gestaltung mit den institutionellen Zielvorstellungen der be-
rufsvorbereitenden Bildungsginge und dem dort wirksamen Konzept des
Normallebenslaufs in Einklang zu bringen. Kapitel 9 ist dem im ethnografier-
ten Unterricht wohl mit am hdufigsten adressierten Verhaltensbereich ge-
widmet: der Piinktlichkeit. Die von uns in Anlehnung an Foucaults ,,Mikro-
Justiz der Zeit” (Foucault 1994: 230) gewihlte Bezeichnung Mikro-Politik
der Zeit verweist auf ein umfassendes Piinktlichkeitsregime, in dessen Voll-
zug es zu einem stetigen Messen, Dokumentieren und Quantifizieren indivi-
dueller Verspétungszeiten kommt, um die Jugendlichen an die zeitliche Tak-
tung der Berufs- und Arbeitswelt zu gewdhnen. Ziel ist ein selbstdisziplinier-
ter Umgang mit alltdglicher Zeit, wie er im ,Ausbildungsreife’-Merkmal
Zuverlassigkeit gefordert wird. Die dritte Dimension der Bearbeitung des
jugendlichen Verhaltens, die wir in Kapitel 10 als Entwéhnen von jugendkul-
turellen Verhaltensweisen analysieren, rekurriert auf unterschiedliche Verhal-
tensbereiche. Im Fokus stehen jugendkulturelle Verhaltensweisen, die im
Lichte des grundsiétzlichen Spannungsfelds von Jugend- und Institutionskul-
tur als abweichend bewertet und folglich sanktioniert werden. Ziel ist eine
umfassende Verdnderung der jugendlichen Selbstpriasentation durch den
Verzicht auf jugendkulturelle Kleidung, Jugendsprache und die Nutzung
mobiler Endgeréte. Jene unterrichtliche Dimension der Verhaltensbearbei-
tung fokussiert mit Hoflichkeit assoziierte Verhaltensstandards, um die es
auch im anschlieBenden Kapitel 11 geht. Hier beschreiben wir die vierte,
insbesondere fiir das Feld der beruflichen Schule konstitutive Dimension der
Verhaltensbearbeitung als (Ver-)Schulen von Arbeitstugenden. Wihrend das
Verhalten in der zuvor beschriebenen Unterrichtsdimension nebenbei und am
Rande von Unterricht adressiert wird, riickt es hier ins Zentrum des unter-
richtlichen Geschehens. Die entsprechende Verhaltensbearbeitung realisiert
sich in einer Mischung aus Benimmtrainings an allgemeinbildenden Schulen
und den oben erwdhnten Kniggekursen fiir Auszubildende und zeichnet sich
durch eine ausgeprigte didaktische Vorstrukturiertheit aus, die prototypisch
fiir schulischen Unterricht ist und die Eigenaktivititen der Jugendlichen deut-
lich begrenzt. Die fiinfte Dimension der Verhaltensbearbeitung im berufsvor-
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bereitenden Unterricht, die wir insbesondere in der Werkstatt und der Turn-
halle beobachtet haben, analysieren wir in Kapitel 12 als Modellieren des
Arbeitskorpers. Wir beschreiben damit unterrichtliche Praktiken, die auf die
Hervorbringung eines zur Verrichtung handwerklicher Tétigkeiten optimal
vorbereiteten Arbeitshabitus zielen und mit einer umfassenden Bearbeitung
des jugendlichen Korpers nach dem Modell eines institutionell antizipierten
Arbeitskorpers einhergehen.

In Kapitel 13 ziehen wir ein Restimee unserer Untersuchung und konzep-
tualisieren das Zusammenwirken der rekonstruierten Dimensionen der Ver-
haltensbearbeitung in berufsvorbereitendem Unterricht in Anlehnung an
praxistheoretische Uberlegungen zu Habitusformungen im Sport (vgl.
Alkemeyer 2006) als eine spezifische Art von Training. Wir greifen dabei die
im Feld der Berufsvorbereitung genutzte Metapher des ,,fit-Machens fiir die
Ausbildung® auf und differenzieren unterschiedliche Trainingseinheiten, die
quer zu den fiinf Dimensionen der Verhaltensbearbeitung im Unterricht lie-
gen und diese zugleich integrieren.
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2 Die Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens
in der Berufsvorbereitung. Zum Forschungs- und
Diskussionsstand

2.1 Die Berufsvorbereitung im Ubergangssektor im Spiegel
der Forschung

Berufsvorbereitende Bildungsgénge, die auf die ab Ende des 19. Jahrhunderts
entstandenen Erwerbslosen- und Jungarbeiterklassen zuriickgehen, haben
sich in Westdeutschland Mitte der 1970er Jahr institutionalisiert. Ein wesent-
licher Grund war die damals stark gestiegene Zahl an arbeitslosen Jugendli-
chen. Vor dem Hintergrund, dass es im marktférmig organisierten Ausbil-
dungssystem der Bundesrepublik kein garantiertes Recht auf Ausbildung
gibt, dokumentiert sich in der Implementierung der Berufsvorbereitung ,.ein
erheblicher Handlungs-, Steuerungs- und Regelungsbedarf zur Bearbeitung
der Probleme von Jugendlichen beim Ubergang von der allgemein bildenden
Schule in die Arbeitswelt” (Schroeder/Thielen 2009: 54). In jlingeren bil-
dungspolitischen Diskursen zum Ubergangssektor wird die Notwendigkeit
der Berufsvorbereitung mit Passungsproblemen am Ausbildungsmarkt be-
griindet, von denen insbesondere Jugendliche mit maximal Hauptschulab-
schluss betroffen sind. Nur etwa ein Drittel von ihnen realisiert einen direkten
Ubergang in eine berufliche Erstausbildung (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2020; Gaupp/Geier/Lex/Reiflig 2011; Geier 2013; Holt-
mann/Menze/Solga 2019). Die Zugangschancen variieren in Abhéngigkeit
von der sozialen Herkunft und von Migrationsmerkmalen und differieren
zugleich je nach Region und Ausbildungsberuf (vgl. Granato/Ulrich 2014;
Hillmert/WeBling 2014).

Wenngleich die Zugangszahlen, auf einen ldngeren Zeitraum betrachtet,
tendenziell riickldufig sind, miindete 2019 mit iiber 250.000 Neuzugingen
noch immer eine erhebliche Zahl an jungen Menschen in Bildungsgiinge des
Ubergangssektors (vgl. BMBF 2020: 23). Uberreprisentiert sind dort junge
Menschen ohne einen mittleren Schulabschluss, ménnliche Jugendliche,
junge Menschen mit Migrationsmerkmalen sowie Jugendliche aus Stadtteilen
mit erhohten sozialpolitischen Handlungsbedarfen (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2020; Beicht/Eberhard 2013; Erban 2011; Men-
ze/Holtmann 2019). Im Lichte des aktuellen Trends zu hoherer Bildung stre-
ben viele Teilnehmende an berufsvorbereitenden Bildungsgéngen den Erwerb
eines hoheren Schulabschlusses an, wobei der Erfolg von der schulischen
Vorbildung und dem besuchten Maflnahmentyp abhdngig ist (vgl. Autoren-



gruppe Bildungsberichterstattung 2020: 145f.; Menze/Holtmann 2019:
521f.). Die Tendenz zum (nachtraglichen) Erwerb hoherer Schulabschliisse
begriindet sich insbesondere in der vertikalen Differenzierung des Ausbil-
dungssystems, die dazu fiihrt, dass die begehrten Ausbildungsberufe in den
oberen Segmenten insbesondere von Jugendlichen mit (Fach-)Abitur und
mittlerem Schulabschluss erreicht werden (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2020: 162f.; Baethge 2010).

Ungeachtet der quantitativen Bedeutung des Ubergangssektors liegt zur
unterrichtlichen Praxis in diesem Bildungssegment vergleichsweise wenig
empirisch gesichertes Wissen vor (vgl. Biichter 2013; Sektion Berufs- und
Wirtschaftspddagogik in der DGfE 2009). Prignant ist daher die von Bo-
janowski und Eckert (2012) vor einigen Jahren gebrauchte Bezeichnung
.Black Box Ubergangssystem®. Angesichts der Integrationsfunktion, die
berufsvorbereitenden Bildungsgéngen gesellschaftlich zugedacht wird, domi-
niert in der Forschung der Blick auf den Verbleib der teilnehmenden jungen
Menschen. Im Fokus entsprechender Studien steht die Frage, inwieweit im
Anschluss an die Berufsvorbereitung der institutionell intendierte Ubergang
in Ausbildung gelingt (vgl. Bickmann/Enggruber 2001; Friedemann/Schroe-
der 2000; Geier/Braun 2014; Nickolaus et al. 2018; Plicht 2016; Solga/Weil3
2015; Thielen 2013b). Die Studien zeigen, dass bei weitem nicht alle Teil-
nehmenden einen direkten Ubergang in Ausbildung erreichen. Eine niedrige
soziale Herkunft und Migrationsmerkmale wirken sich negativ auf das Errei-
chen der institutionellen Ziele aus (vgl. Brandle/Miiller 2014; Christe 2011).

Die Ubergangsquoten werden immer wieder zum Anlass genommen, um
normative Aussagen iiber das Fiir und Wider berufsvorbereitender Bildungs-
ginge zu treffen. Die Einschidtzungen hierzu sind unterschiedlich. Bréndle
(2012) zieht eine negative Bilanz und argumentiert auf Basis der Rekonstruk-
tion von Bildungsverldufen damit, dass Personen, die an einer schulischen
Berufsvorbereitung teilgenommen haben, geringere Chancen auf einen be-
trieblichen Ausbildungsplatz haben als Personen, die ausschlieBlich auf einer
Hauptschule waren. Andere Studien treffen mit Blick auf die Bildungsvo-
raussetzungen der Teilnehmenden und die erreichten Ubergangsquoten diffe-
renziertere Einschédtzungen und beriicksichtigen dabei auch die Frage, inwie-
weit der Erwerb eines Schulabschlusses gelingt (vgl. Beicht 2009;
Beicht/Eberhard 2013; Braun/Geier 2013). Der Bildungsbericht 2018 ermit-
telt fiir die Starterkohorte 4 des Nationalen Bildungspanel (NEPS), dass etwa
50% der Jugendlichen nach dem Besuch einer bzw. mehrerer Mainahmen in
eine duale Ausbildung einmiinden und weitere 11% eine Ausbildung im
Schulberufssystem aufnehmen. Zwei Drittel der Teilnehmenden gelingt da-
mit mittelfristig der Ubergang in Ausbildung (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2018: 143). Menze und Holtmann (2019: 526f.) zeigen, dass
die Ubergangsquoten in Abhiingigkeit vom Schulabschluss variieren und sich
bei Jugendlichen, die in einer berufsvorbereitenden Mallnahme einen Schul-
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abschluss nachgeholt haben, deutlich verbessern. Weiterhin erhéhen langere
Praktikumszeiten in Betrieben sowie ein aktives Bewerbungsverhalten die
Wabhrscheinlichkeit fiir einen Ubergang in Ausbildung.

Wihrend die bislang erwéhnten Studien den Outcome berufsvorbereiten-
der Bildungsgéinge im Blick haben, fokussiert ein zweiter Forschungs-
schwerpunkt zum Ubergangssektor den MaBnahmenverlauf aus der Perspek-
tive der teilnehmenden Jugendlichen. Rahn (2005) rekonstruiert auf der
Grundlage einer quantitativen Befragung Bewiltigungsstrategien Jugendli-
cher und differenziert Aspekte gelingender und gefédhrdender Lebensbewilti-
gung, wobei Letztere in einem Zusammenhang mit Problemen im Sozialver-
halten und einem negativen MaBBnahmenverlauf betrachtet wird. Weil3 (2020)
rekonstruiert auf der Basis von Gruppendiskussionen Anerkennungserfah-
rungen und -strategien von Jugendlichen im Berufsgrundbildungsjahr. Ecari-
us (2014) und Berg (2017) nehmen eine biografieanalytische Perspektive ein
und zeigen an autobiografisch-narrativen Interviews, dass die Bildungsginge
je nach personalen und sozialen Voraussetzungen sowie lebensgeschichtli-
chen Erfahrungen unterschiedliche biografische Bedeutungen haben und zu
einer kurzfristigen Stabilisierung der Lebenslage beitragen oder zur Kompen-
sation negativer Schulerfahrungen verhelfen. Figlestahler (2018) beleuchtet
die ambivalenten subjektiven Bedeutungen von MaBnahmen im Ubergangs-
system und hebt die starke Orientierung der teilnehmenden Jugendlichen an
normalbiografischen Erwartungen hervor. Eine Studie von Eickhoff, Kremer
und Zoyke (2014) verweist darauf, dass es bedeutsam ist, ob die berufliche
Fachrichtung des Bildungsgangs den Berufswahlinteressen der Jugendlichen
entspricht. Beziige zum Unterricht stellt eine qualitative Befragung von Miil-
ler und Bréndle (2011) her, die u.a. untersucht, wie die Schiiler*innen der
schulischen Berufsvorbereitung die Unterrichtsinhalte bewerten. Giese
(2011) rekonstruiert das Erleben von Unterricht aus der Sicht von Teilneh-
menden und Lehrkriften. Erschwerte Unterrichtssituationen werden der Stu-
die nach durch die hiufig fehlende Passung von padagogischem Programm —
Vorbereitung auf ein bestimmtes Berufsfeld — und Zielgruppe — Jugendliche
ohne getroffene Berufswahlentscheidung — begiinstigt.

Ein dritter Bereich an Untersuchungen widmet sich der Perspektive des
Bildungspersonals in berufsvorbereitenden Bildungsgéngen (vgl. Jahn/Baake
2012; Thielen 2010; 2013b: 37f.). Bylinski (2014) rekonstruiert aus qualitati-
ven Interviews Kompetenzprofile fiir das pidagogische Handeln im Uber-
gangsbereich. Angesichts der besonderen padagogischen Anforderungen wird
ein spezifischer Professionalisierungsbedarf gesehen, der als Anlass fiir die
Konzeption einer eigenstindigen Beruflichen Forderpddagogik betrachtet
wird, in der berufs-, sonder- und sozialpddagogische Elemente integriert
werden (vgl. Bojanowski/Koch/Ratschinski/Steuber 2013a). Das Unterrich-
ten in der Berufsvorbereitung betrachten Lehrkréfte im Vergleich zu anderen
Bildungsgingen der beruflichen Schule angesichts der den teilnehmenden
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Jugendlichen zugeschriebenen Lern-, Motivations- und Verhaltensdefiziten
als erschwert (vgl. Gorlich 2001; 2002; Thielen 2013b: 37ft.). Dies gilt ins-
besondere in Klassen mit iiberwiegend ménnlichen Teilnehmenden. Die
wahrgenommenen Verhaltensprobleme der Jugendlichen werden in einem
Zusammenhang mit dem familidr-sozialen Hintergrund sowie dem Normen-
und Wertekodex in der Peergroup betrachtet (vgl. Gorlich 2002). Mit der
Perspektive sozialpddagogischer Fachkrifte in der sozialpadagogisch orien-
tierten Berufsvorbereitung bei Bildungstridgern befasst sich Dick (2017), der
auf der Basis teilstandardisierter Gruppeninterviews eine Typologie differen-
ter Orientierungsrahmen entwickelt. Die Orientierungen der Fachkréfte un-
terscheiden sich insbesondere hinsichtlich der Haltung zu den arbeitsmarkt-
politischen Zielvorgaben und den damit zusammenhidngenden Klientelkon-
struktionen. Eine unkritische Ubernahme der Vorgaben korrespondiert mit
einem defizitorientierten Blick auf die teilnehmenden Jugendlichen, denen
u.a. Defizite im Verhalten — bspw. im Durchhaltevermdgen, in der Zukunfts-
planung und der Motivation — zugeschrieben werden (vgl. a.a.0.: 155f).

2.2 ,Ausbildungsreife® als institutionelles Ziel der
Berufsvorbereitung

Die oben angesprochene defizitorientierte Sicht auf junge Menschen in be-
rufsvorbereitenden Bildungsgéngen von Lehrpersonen und sozialpddagogi-
schen Fachkréften ist im Zusammenhang mit der spezifischen Funktionslogik
des Ubergangssektors zu betrachten. Wenngleich die Passungsprobleme am
Ausbildungsmarkt und die damit zusammenhédngende Teilnahme an berufs-
vorbereitenden Bildungsgidngen verschiedene Griinde haben — diskutiert
werden das gestiegene Anforderungsniveau in vielen Ausbildungsberufen,
das beruflich und regional variierende Ausbildungsplatzangebot sowie die
Diskreditierung von Jugendlichen mit Hauptschulbildung und Migrations-
merkmalen bei der Vergabe von Ausbildungsplitzen (vgl. Baethge 2010;
Protsch 2014; Scherr/Janz/Miiller 2015; Severing 2011; Solga/Menze 2013) —
, beziehen sich politische und mediale Diskurse auf die vermeintlich immer
haufiger fehlende ,Ausbildungsreife’ von jungen Menschen (vgl. Jahn/
Briinner 2012). Letztere soll entsprechend in Institutionen der Berufsvorbe-
reitung péddagogisch gefordert werden, wenngleich die Teilnehmenden in
ihren Bildungsvoraussetzungen heterogen sind und auch lediglich marktbe-
nachteiligte und damit als ,ausbildungsreif® eingeschitzte Jugendliche dort
unterrichtet werden (vgl. BA 2012; Autorengruppe BIBB/Bertelsmann Stif-
tung 2011; Eberhard/Ulrich 2011; Christe 2013).

Das wissenschaftlich umstrittene, praktisch gleichwohl wirksame Kon-
zept der ,Ausbildungsreife’ beschreibt Mindestvoraussetzungen, die fiir die
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Aufnahme einer Berufsausbildung unabhédngig vom konkreten Ausbildungs-
beruf erwartet werden (vgl. Eberhard 2006; Schulte 2018). Hierzu werden
Merkmale allgemeiner Bildungs- und Arbeitsfahigkeit, schulische Basis-
kenntnisse, kognitive, soziale und personliche Dispositionen sowie psychi-
sche und physische Belastbarkeit gezéhlt. Das Verhalten Jugendlicher wird
insbesondere bei den sogenannten ,,Psychologischen Merkmalen des Ar-
beitsverhaltens und der Personlichkeit und der ,,Berufswahlreife* akzentu-
iert (vgl. BA 2009).2 Historisch folgt das Konzept der ,Ausbildungsreife
dem der , Berufsreife, das bereits in den 1950er- und 1960er-Jahren disku-
tiert wurde und u.a. ebenfalls das Verhalten von Jugendlichen fokussierte
(vgl. Bornemann 1960; Hagmiiller/Miiller/Schweizer 1975). Im Diskurs um
,Berufsreife‘ ging es zunéchst nicht in erster Linie um die Frage individueller
Merkmale bzw. Defizite von Jugendlichen, sondern um die Dauer der Schul-
zeit. Ein zu frither Eintritt in die Berufs- und Arbeitswelt wurde als Gefahr
fiir die korperliche und seelische Entwicklung junger Menschen betrachtet
(vgl. Bornemann 1960). In der Folgezeit wurde das Konzept der ,Berufsreife
zunehmend auch zur Argumentation von Selektionsentscheidungen beim
Zugang zur beruflichen Bildung genutzt. Schwappacher und Sommer (1979)
differenzieren z.B. zwischen ,,qualifizierter Berufsreife* (entspricht der heu-
tigen ,Ausbildungsreife®), ,,Berufsreife” (qualifiziert fiir eine un- bzw. ange-
lernte Tatigkeit), ,,Berufsunreife sowie ,,Berufsunfihigkeit/bedingte Berufs-
fahigkeit®. Zur letztgenannten Kategorie wurden neben Menschen mit Kor-
per- und Sinnesbeeintrichtigen sowie Menschen mit geistigen Beeintriachti-
gungen auch sogenannte ,,schwer Erziehbare® und Menschen mit seelischen
Krankheiten gezdhlt (a.a.0.: 85f.). Im Zuge der Feststellung von ,Ausbil-
dungsreife’ durch Berufsberater*innen der Bundesagentur fiir Arbeit wird
gegenwirtig zwischen den Hypothesen ,,Ausbildungsreife vorhanden®,
»Ausbildungsreife absehbar erreichbar” und ,,Ausbildungsreife nicht erreich-
bar* unterschieden (vgl. BA 2017: 18). Letztere Einschitzung, die jungen
Menschen das Potenzial zum Absolvieren einer betrieblichen Berufsausbil-
dung abspricht, erfolgt ,.bei mehr als drei Handlungsbedarfen in den Schliis-
selgruppen ,Qualifikation®, ,Leistungsfihigkeit® und ,Motivation**“ (ebd.).
Das von Jugendlichen gezeigte bzw. das in der Berufsvorbereitung wahrge-
nommene Verhalten von Jugendlichen kann demzufolge Selektionsentschei-

2 Das Arbeits- und Sozialverhalten ist in elf Merkmalsbereiche ausdifferenziert: Durchhalte-
vermogen und Frustrationstoleranz, Kommunikationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit, Kritikfa-
higkeit, Leistungsbereitschaft, Selbstorganisation/Selbststindigkeit, Sorgfalt, Teamfihig-
keit, Umgangsformen, Verantwortungsbewusstsein, Zuverlédssigkeit. Die Berufswahlreife
wird als Selbsteinschitzungs- und Informationskompetenz konkretisiert (vgl. BA 2009: 21).
Veroffentlicht wurde das Dokument Mitte der 2000er-Jahre, parallel zum Inkrafttreten des
als Hartz IV bekanntgewordenen Vierten Gesetzes fiir moderne Dienstleistungen, mit dem
das Prinzip des aktivierenden Sozialstaats verankert wurde (vgl. Ott 2011; Walther 2007).
Etwa zeitgleich — im Jahr 2004 — trat auch das neue Fachkonzept zu den Berufsvorbereiten-
den Bildungsmafinahmen (BvB) in Kraft (vgl. Schroeder/Thielen 2009: 65).
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dungen beim Zugang zur betrieblichen Berufsausbildung im dualen Ausbil-
dungssystem begriinden.

In gesellschafts- und bildungspolitischen Diskursen um die monierten
Probleme in der ,Ausbildungsreife® werden in erster Linie Entwicklungs- und
Sozialisationsdefizite junger Menschen fokussiert. Insbesondere Arbeitgeber-
verbande, Kammern und Ausbildungsbetriebe (vgl. DIHK 2014; 2016), aber
auch Lehrkréfte allgemein- und berufsbildender Schulen und sozialpadagogi-
sche Fachkrifte erachten die ,Ausbildungsreife‘ von Jugendlichen als unzu-
reichend (vgl. Dick 2017: 131f.; Frieling/Ulrich 2013; Keim 1997; Miil-
ler/Rebmann 2008). Das Institut der deutschen Wirtschaft ging vor einigen
Jahren von 220.000 jungen Menschen jéhrlich aus, welche die Schule ohne
hinreichende ,Ausbildungsreife® verlassen und bezifferte die dadurch entste-
henden Kosten inklusive schulischer Qualifizierung auf iiber sieben Milliar-
den Euro (vgl. Klein 2005). Im zeitlichen Verlauf fokussieren die Debatten
um Defizite in der ,Ausbildungsreife‘ junger Menschen unterschiedliche
Merkmalsbereiche. Seit einigen Jahren wird mangelnde ,Ausbildungsreife®
nicht mehr primdr mit schulischen Defiziten (vgl. BASF AG 2010; Freytag
2002), sondern zunehmend auch mit Problemen im Verhalten von Jugendli-
chen begriindet. Jiingst werden von Unternehmen zudem auch vermeintlich
unrealistische Berufsvorstellungen junger Menschen beklagt, womit auf das
,Ausbildungsreife‘-Merkmal der Berufswahlkompetenz verwiesen ist (vgl.
DIHK 2019: 11).

Bemerkenswerterweise werden Probleme im Verhalten im Hinblick auf
den Ausbildungserfolg stirker problematisiert als Schwichen in schulischen
Basiskenntnissen. Die bei Jugendlichen wahrgenommenen Verhaltenspro-
bleme, die im Ausbildungsreifediskurs kompetenztheoretisch als Indiz fiir
unzureichende Sozialkompetenzen interpretiert werden, erscheinen als ein
wesentliches und — im Gegensatz zu schulischen Leistungsproblemen — wéh-
rend einer Ausbildung kaum mehr auszugleichendes Ausbildungshemmnis.
Entsprechend wird ein erzieherischer Handlungsbedarf im Vorfeld der Auf-
nahme einer Berufsausbildung als Argument angefiihrt. Insbesondere die
Disziplin, Belastbarkeit und Leistungsbereitschaft von Jugendlichen schétzen
die Verantwortlichen in Ausbildungsbetrieben als kritisch ein (vgl. DIHK
2016: 18). Auch im Kontext der Auflésung von Ausbildungsvertragen wer-
den Defizite in motivationalen und sozialen Kompetenzen problematisiert
(vgl. Bohlinger 2002). Studien belegen tatséchlich schon langer, dass Unter-
nehmen ,Ausbildungsreife’ zunehmend an motivationalen, sozialen und per-
sonalen Merkmalen messen (vgl. Imdorf 2010; Kohlrausch/Solga 2012; Riit-
zel 2002). In berufsvorbereitenden Bildungsgéngen, welche die ,Ausbil-
dungsreife* Jugendlicher verbessern und den Ubergang in Ausbildung er-
leichtern sollen, zéhlt die Forderung von motivationalen und sozialen Kom-
petenzen ganz explizit zum MaBnahmenziel. So verweist das Fachkonzept
der Bundesagentur fiir Arbeit zu den Berufsvorbereitenden Bildungsmaf3-
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nahmen (BvB) auf die hohe Bedeutung von Schliisselkompetenzen wie per-
sonliche und soziale Kompetenzen sowie lebenspraktische Fertigkeiten —
etwa das Erscheinungsbild der Jugendlichen (vgl. BA 2012: 7).

Auch die Berufsbildungswissenschaft erachtet die Stirkung von Sozial-
und Selbstkompetenzen als Aufgabe der Berufsvorbereitung (vgl. Sektion
Berufs- und Wirtschaftspiddagogik in der DGfE 2009: 18). Studien belegen,
dass das Bildungspersonal die Forderung iiberfachlicher Kompetenzen als
wesentlich erachtet und demzufolge eine Verbesserung des jugendlichen
Verhaltens und Benehmens begiinstigen mochte (vgl. Brahm/Euler/Stein-
gruber 2012; Gorlich 2001; 2002; Hormel 2013; Rensen/Thielen 2016). Die
Problematisierung und Péddagogisierung des jugendlichen Verhaltens im
Diskurs um mangelnde ,Ausbildungsreife‘ zeigen, dass am Ubergang in die
berufliche Bildung Diskrepanzen zwischen den gesellschaftlichen Normali-
tatserwartungen und den Verhaltensweisen Jugendlicher wahrgenommen
werden. Wie an anderen Ubergéingen im Bildungsverlauf werden jungen
Menschen im Spiegel von institutionellen Zugangsvoraussetzungen und Mit-
gliedschaftsbedingungen nachfolgender Bildungsinstitutionen Defizite zuge-
schrieben und dariiber auch Selektionsentscheidungen begriindet (vgl.
Gomolla/Radtke 2009; Kelle/Schweda 2014; Kramer/Helsper/Thiersch/
Ziems 2009).

2.3 Empirische und theoretische Kritik am Konstrukt
,Ausbildungsreife®

Empirisch erweist sich der mit der Feststellung von ,Ausbildungsreife® ein-
hergehende Anspruch, Ausbildungserfolg im Vorhinein zu prognostizieren,
grundsitzlich als fragwiirdig: Belegt ist, dass Jugendliche, deren ,Ausbil-
dungsreife‘ angesichts schwacher schulischer Leistungen angezweifelt wer-
den miisste, ein reibungsloser Ubergang in die berufliche Erstausbildung und
eine spitere Berufstitigkeit gelingen kann (vgl. Buchholz/Imdorf/Hupka-
Brunner/Blossfeld 2012; Gaupp/Geier/Hupka-Brunner 2012; Matic 2013). Im
direkten Vergleich weisen Jugendliche im Ubergangssektor, von denen viele
als (noch) nicht ,ausbildungsreif® eingeschétzt werden, in wesentlichen Kom-
petenzbereichen — bspw. Lesekompetenz, Mathematikkompetenz oder natur-
wissenschaftliche Kompetenz — keine grundsétzlich schlechteren Werte auf
als Auszubildende. Zum Teil schneiden sie in neueren Untersuchungen sogar
besser ab (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: 141).

Auch in Bezug auf die sozialen und motivationalen Kompetenzen gibt es
schon ldnger empirische Zweifel an den verbreiteten Defizitzuschreibungen.
Studien zeigen, dass Hauptschiiler*innen — ungeachtet der ihnen entgegen-
brachten Defizitzuschreibungen (vgl. Wellgraf 2012) — mit ihrer Berufswahl-
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entscheidung keine grundsitzlichen Probleme haben und iiber konkrete Be-
rufsvorstellungen verfiigen (vgl. Kohlrausch/Solga 2012; Kohlrausch 2017).
In der Motivation lassen sich ebenfalls keineswegs pauschal Schwierigkeiten
feststellen. Scherr (2012) zeigt, dass die Teilnehmenden an berufsvorberei-
tenden Bildungsgingen existenzsichernder Erwerbsarbeit eine zentrale Be-
deutung beimessen und sich nicht von beruflichen Selbstverwirklichungsmo-
tiven distanzieren. Auch Figlestahler (2018) verweist auf eine ausgeprégte
Orientierung von Jugendlichen im Ubergangssystem am Muster des Normal-
lebenslaufs. Neuere Analysen zum Nationalen Bildungspanel (NEPS) doku-
mentieren, dass sich Jugendliche mit maximal Hauptschulabschluss in we-
sentlichen Verhaltensbereichen, die im Ausbildungsreifediskurs als proble-
matisch beschrieben werden, nicht von Jugendlichen mit einem mittleren
Schulabschluss unterscheiden. Entsprechend folgern Holtmann, Menze und
Solga, dass ,,ein nennenswerter Teil der Jugendlichen mit maximal Haupt-
schulabschluss hinsichtlich [...] Gewissenhaftigkeit und dem prosozialen
Verhalten sowie der Berufswahlreife ausbildungswillig und -reif ist (Holt-
mann/Menze/Solga 2019: 376).

In der Berufsbildungsforschung wird schon lédnger Kritik am Ausbil-
dungsreifekonzept artikuliert (vgl. Dobischat/Kiihnlein/Schurgatz 2012;
Frommberger 2010; Ratschinski/Steuber 2012). Im Fokus stehen neben der
als grundsétzlich fragwiirdig beurteilten theoretischen und empirischen Fun-
dierung insbesondere die einseitige Akzentuierung von Entwicklungs- und
Sozialisationsdefiziten der Jugendlichen bei gleichzeitiger Vernachldssigung
gesellschaftlicher Bedingungen und institutioneller Barrieren am Ubergang in
die berufliche Bildung (vgl. Stauber 2014b; Walther 2011: 97). Christe, Eng-
gruber und Reisch (2013) pléddieren vor diesem Hintergrund fiir ein alternati-
ves Konzept und sprechen von ,,pragmatisch-interaktiver Beschéftigungsfa-
higkeit“. Hier werden institutionelle Determinanten im Ubergangsgeschehen
stirker gewichtet, gleichwohl aber ebenfalls die sozialen Kompetenzen von
Jugendlichen fokussiert.

In theoretischer Hinsicht erweist sich der Rekurs des Ausbildungsrei-
fediskurses auf das Konzept der Reifung als problematisch. Das der Entwick-
lungspsychologie entlehnte Konzept wurde auch im Kontext anderer Bil-
dungsubergange genutzt, wird dort allerdings kritisch betrachtet. So wird am
Ubergang in die Schule schon linger dafiir pladiert, auf den Begriff ,Schul-
reife’ zu verzichten und stattdessen von Schulfdhigkeit zu sprechen, die als
Ergebnis von Interaktionen 6kosystemisch konzeptualisiert wird (vgl. Nickel
1981). Am Ubergang in die betriebliche Berufsausbildung wird demgegen-
iiber am Reifungskonzept festgehalten und auf vermeintlich defizitidre Ent-
wicklungsprozesse junger Menschen rekurriert. So wird in einschldgigen
Publikationen in Bezug auf junge Menschen, die als (noch) nicht ,ausbil-
dungsreif* eingeschétzt werden, die Mdglichkeit betont ,,im Laufe kiinftiger
Entwicklungsprozesse die Mindestvoraussetzungen fiir die Aufnahme einer
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Ausbildung zu erreichen (,Reifung®)* (Miiller-Kohlenberg/Schober/Hilke
2005: 21, Hervor. d. Verf.). ,Ausbildungsreife erscheint hier als eine Ent-
wicklungsnorm. Auch der oben genannte Kriterienkatalog zur Ausbildungs-
reife spricht explizit von ,,Reifung™ und definiert diese als ,,personliche Ent-
wicklung* (vgl. BA 2009: 14). In Interviews mit Lehr- und Fachkriften in
der Berufsvorbereitung wird an den Diskurs um vermeintliche Entwicklungs-
defizite der Jugendlichen angeschlossen und die Erlangung von ,Ausbil-
dungsreife‘ bisweilen als Ergebnis eines quasinatiirlichen Entwicklungspro-
zesses betrachtet (vgl. Thielen 2018: 122f.).

Die Verwendung des Reifungskonzepts ist mit Blick auf den Diskussi-
onsstand in der Entwicklungspsychologie fragwiirdig und widerspriichlich:
Bereits in der Vergangenheit wurden dort mit dem Begriff Reifung nur sol-
che beobachtbaren Verdnderungen im menschlichen Lebenslauf beschrieben,
die universell in einer Altersperiode auftreten und nicht auf Lernen zuriickzu-
fithren sind (vgl. Montada 2008: 28). Damit wire eine padagogische Beein-
flussung der mit ,Reifung® bezeichneten Prozesse obsolet. Mit dem Rekurs
auf Reifung im Kontext von ,Berufsreife* und ,Ausbildungsreife® wird damit
suggeriert, dass es um universelle Entwicklungsnormen ginge, die in erster
Linie auf autonome, relativ umweltunabhéngige Entwicklungsprozesse zu-
riickzufiithren seien (vgl. Miiller-Heck 1975: 19). Die Entwicklungspsycholo-
gie selbst betrachtet hingegen Reifung inzwischen als eine organische Struk-
tur- und Funktionsverdnderung und zéhlt sie demzufolge zum Gegenstands-
bereich biologischer Wissenschaften (vgl. Montada 2008: 28). Im Diskurs
um ,Ausbildungsreife wird ungeachtet dessen weiterhin von ,,Reifung® ge-
sprochen und entgegen der entwicklungspsychologischen Pramissen davon
ausgegangen, dass Reifungsprozesse pédagogisch beeinflussbar seien. Der
Berufsvorbereitung wird demzufolge die Funktion zugeschrieben, Entwick-
lungsprozesse zu fordern (vgl. Miiller-Kohlenberg/Schober/Hilke 2005: 21).
Fiir den Bereich des ,ausbildungsreifen® Verhaltens folgt aus dem Riickgriff
auf das Reifungskonzept, dass die im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife
als angemessen definierten Verhaltensweisen — etwa hofliches Begriilen
durch Héndeschiitteln und Blickkontakt (vgl. BA 2009: 54) —, die zweifels-
ohne nicht naturgegeben, sondern gesellschaftlich und kulturell codiert sind,
die Qualitét einer universellen Entwicklungsnorm haben miissten. Die Effek-
te eines solch fragwiirdigen Verstdndnisses von ,Ausbildungsreife’ gilt es
kritisch zu reflektieren, da junge Menschen, welche die vermeintlich alters-
konformen Verhaltensweisen nicht zeigen, Gefahr laufen, als ,unreif* im
Sinne von ,entwicklungsverzogert® stigmatisiert zu werden (vgl. Thielen
2018: 122f)). Insofern gilt es auch auf den erziehungswissenschaftlichen
Diskussionsstand zu auffalligem Verhalten zu verweisen, der betont, dass die
Unterscheidung von altersgerechtem und abweichendem Verhalten ebenso
umstritten ist, wie die Konzeptualisierung von auffilligem Verhalten als
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Entwicklungsverzégerung (vgl. Myschker/Stein 2014: 46f.; von Stechow
2004).

2.4 Jugendliches Verhalten im Fokus von
Bildungsinstitutionen

Der bisher dargestellte Uberblick zum Forschungs- und Diskussionsstand
zeigt, dass dem jugendlichen Verhalten im Diskurs um ,Ausbildungsreife’
eine zentrale Rolle beigemessen und eine Verhaltensoptimierung in berufs-
vorbereitenden Bildungsgidngen vor dem Hintergrund der Erwartungen von
Ausbildungsbetrieben als notwendig erachtet wird. Angesichts des tendenzi-
ell negativen Blicks auf das Verhalten der aktuellen Jugendgeneration ist
allerdings daran zu erinnern, dass das Verhalten von jungen Menschen am
Ubergang in die berufliche Bildung seit dem 18. Jahrhundert regelmiBig
problematisiert wird und dabei kontinuierlich Abweichungen von gesell-
schaftlichen und betrieblichen Verhaltensstandards hervorgehoben werden
(vgl. z.B. Bednarik 1953; Dehn 1919; 1929; Gangnus 1980; Schweikert
1979; Stratmann 1992; 1995). Die aktuell verbreiteten Deutungen zu Verhal-
tensschwierigkeiten von Jugendlichen in der Berufsvorbereitung miissen vor
diesem Hintergrund im Lichte jlingerer gesellschaftlicher und politischer
Debatten um die so bezeichnete ,,neue Unterschicht* kritisch reflektiert wer-
den (vgl. Chassé 2010). Die grundlegenden Sozialstaatsreformen in den
2000er-Jahren — insbesondere die Einfiihrung von Hartz IV und die damit
zusammenhangende Aktivierungslogik (vgl. Ott 2011; Watlher 2007) — wur-
de von einer Moralisierung von Armut begleitet, nach der nicht die soziale
Lage der von Armut betroffenen Menschen das entscheidende Problem sei,
»sondern ihr Verhalten® (Kronauer 2018: 53, Hervorh. d. Verf.), aus dem die
Armut vermeintlich resultiere. Unterschiedliche Studien zeigen, dass Lehr-
und Fachkrifte am Ubergang Schule — Beruf auf ebendiesen Diskurs rekur-
rieren (vgl. Dick 2017; Stauber 2014b).

Ungeachtet der hohen Bedeutung, die dem jugendlichen Verhalten im
Zuge der Forderung in berufsvorbereitenden Bildungsgéingen beigemessen
wird, ist bislang wenig dariiber bekannt, wie die institutionell intendierte
Verhaltensdnderung in der unterrichtlichen Praxis prozessiert wird. In Inter-
views, in denen sozialpddagogische Fachkréfte iiber ihre Praxis sprechen,
zeigt sich, dass ein negativer Blick auf das jugendliche Verhalten mit behavi-
oristisch begriindeten Handlungskonzepten einhergehen kann, die vor dem
Hintergrund der arbeitsmarktpolitischen Zielvorgaben auf eine Konditionie-
rung des jugendlichen Verhaltens zielen (vgl. Dick 2017: 162f.). Allerdings
erlaubt die Analyse von Narrationen iiber professionelle Orientierungen in
Interviews keine direkten Riickschliisse auf das Potenzial, das sie in der Un-
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terrichtspraxis konkret und praktisch entfalten. Hierzu ist die Beobachtung
der situativen Verhaltensadressierung im Unterricht notwendig. Bislang fin-
det eine elaborierte Unterrichtsforschung in Institutionen des Ubergangssek-
tors kaum statt, auch weil mit der Methode der teilnechmenden Beobachtung
in der Berufsbildungsforschung in erster Linie der Lernort Betrieb untersucht
wird (vgl. Becker 2005; Bergmann 2009).

Vor dem Hintergrund des Desiderats kann an dieser Stelle nur aus-
schnitthaft ein (keineswegs vollstidndiger) Blick auf Studien erfolgen, welche
die Adressierung des Verhaltens im Unterricht an allgemeinbildenden Schu-
len fokussieren. Wiahrend das Verhalten in Institutionen der Berufsvorberei-
tung vor allem im Spiegel der Erwartungen kiinftiger Bildungsinstitutionen —
in der Regel von Ausbildungsbetrieben — betrachtet wird, verweisen Untersu-
chungen zum Unterricht an allgemeinbildenden Schulen auf Verhaltenser-
wartungen ebendieser Institution selbst. Manifest werden normative Vorstel-
lungen zu gewiinschtem Verhalten von Schiiler*innen zum Beispiel in Ana-
lysen zum an Einzelschulen vorausgesetzten sekundédren Schiilerhabitus
(Kramer/Helsper 2010) oder zur vermeintlich zunehmend nachlassenden
gymnasialen Arbeitshaltung (vgl. Rabenstein/Kolbe/Steinwand/Hartwig
2009).

Studien der qualitativen Unterrichtsforschung untersuchen meist auf
Grundlage ethnografischer Forschungsstrategien, welches Schiiler*innen-
verhalten zur Bewiltigung unterrichtlicher Anforderungen in unterschied-
lichen Schulformen der Sekundarstufe — etwa mit Selbststdndigkeit assoziier-
tes Verhalten — im Zuge offener Unterrichtsformen vorausgesetzt und ent-
sprechend in unterrichtlichen Praktiken pddagogisch gefordert, honoriert oder
sanktioniert wird (vgl. z.B. Budde 2015; Langer 2008; Neto Carvalho/
Veits/Kolbe 2015; Reh/Breuer/Schiitz 2011; Richter/Friebertshduser 2012).
Richter (2019: 97f.) beschreibt in ihrer Studie eine umfassende Regulierung
des Verhaltens von Kindern und Jugendlichen in und durch Schule. Die ent-
sprechenden Verhaltensregeln beziehen sich auf diverse Verhaltensbereiche,
etwa menschliche Grundbediirfnisse sowie zwischenmenschliche Umgangs-
und Interaktionsformen, die auch im Kontext des oben nachgezeichneten
Diskurses um ,Ausbildungsreife thematisiert werden: ,,So finden sich in der
Schule Verhaltensordnungen, Gespriachsregeln, Kleiderordnungen, Ordnun-
gen von Personen und Gegenstdnden usw.* (ebd.). Zugleich zeigen ethnogra-
fische Untersuchungen, dass im Unterricht auftretende bzw. wahrgenommene
Verhaltensprobleme — z.B. unselbststidndiges Verhalten — nicht einseitig als
individuelle Merkmale von Kindern und Jugendlichen, sondern als Produkt
der unterrichtlichen Ordnung zu verstehen sind (vgl. Reh 2013). Der Unter-
richt selbst ist demnach an der Hervorbringung von auffilligem Verhalten
beteiligt.

Angesichts der oben skizzierten Zuschreibungen gegeniiber Jugendlichen
mit maximal Hauptschulabschluss, die in berufsvorbereitenden Bildungsgén-
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gen iiberreprisentiert sind, sind Befunde der ethnografischen Unterrichtsfor-
schung an allgemeinbildenden Schulen pridgnant, die zeigen, dass abwei-
chendes Verhalten von Schiiler*innen im Unterricht in einer Relation mit
deren sozialer Herkunft adressiert wird, wenn bspw. solche Verhaltensweisen
von Lehrkriften sanktioniert werden, die in Spannung zu biirgerlichen Nor-
malitdtserwartungen stehen. In den entsprechenden Studien wird beleuchtet,
wie soziale Differenzen im Kontext padagogischer Differenzordnungen im
Unterricht konstruiert und als ,,Indizien fiir [...] Leistungen — z.B. in Form
von Verstehen, Lernbereitschaft und Ausdauer, Aufgeschlossenheit sowie
Gewissenhaftigkeit und Verantwortlichkeit — veranschlagt werden* (Raben-
stein/Reh/Ricken/Idel 2013: 683f.). Auf der Mikroebene des Unterrichts
zeigen entsprechende Studien, dass unterschiedliche Dimensionen des von
Schiiler*innen gezeigten Verhaltens — etwa auch das im Kontext von ,Aus-
bildungsreife® fokussierte korperliche Erscheinen und Auftreten — in péddago-
gischen Praktiken des Unterrichts markiert und als Indizien fiir soziale Her-
kunft zugeschrieben werden (vgl. ebd.).
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3 Die unterrichtliche Bearbeitung des jugendlichen
Verhaltens in praxistheoretischer und
machtanalytischer Perspektive

3.1 Fragestellung und Ziel der Untersuchung

Ausgehend vom oben skizzierten Forschungsstand, demzufolge Lehr- und
Fachkrifte in der Berufsvorbereitung jugendliches Verhalten im Hinblick auf
den Ubergang in Ausbildung als bedeutsam gewichten und fiir verbesse-
rungsbediirftig erachten, beleuchten wir in unserer Untersuchung, inwiefern
und auf welche Weise in berufsvorbereitendem Unterricht pddagogisch Ein-
fluss auf das Verhalten der Teilnehmenden genommen wird und welche nor-
mativen Zielvorstellungen zum gewiinschten Verhalten dabei wirksam wer-
den. Wir gehen damit in mehrerlei Hinsicht iiber den bisherigen Forschungs-
stand zu berufsvorbereitenden Bildungsgéngen hinaus: Zunéchst iiberwinden
wir die in vorliegenden Studien iiblicherweise vorgenommene Fokussierung
auf eine Variante der Berufsvorbereitung und beriicksichtigen sowohl die
Berufsvorbereitung an beruflichen Schulen als auch die sozialpddagogisch
orientierte Berufsvorbereitung bei Bildungstrigern. Zugleich erweitern wir
den Blick auf professionelle Orientierungen, indem wir uns nicht auf Ange-
horige einer Profession beschrinken — z.B. Lehrkrifte oder sozialpddagogi-
sche Fachkrifte —, sondern uns auf die fiir das Feld berufsvorbereitender
Bildungsginge konstitutive Multiprofessionalitit des unterrichtenden Lehr-
und Fachpersonals fokussieren. SchlieBlich beschranken wir uns nicht auf die
in Interviews narrativ entfalteten Orientierungen von Professionellen zum
jugendlichen Verhalten, sondern stellen diese in einen Bezug zur praktischen
Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens im Unterricht.

Hierzu gehen wir liber den in Studien bislang nur mittelbar und indirekt
iiber Narrationen erreichten Zugang zum berufsvorbereitenden Unterricht
hinaus und stellen den praktischen Vollzug von Unterricht und die dort situa-
tiv stattfindende Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens ins Zentrum. Die
Beschreibung und Analyse der Verhaltensadressierung im berufsvorbereiten-
den Unterricht auf Basis teilnehmender Beobachtung stellt den Kern unserer
Untersuchung dar. Die auf den Beobachtungen fuflenden Analysen beschrei-
ben, wie das Verhalten in berufsvorbereitendem Unterricht als unterrichtsre-
levanter Gegenstand situativ hergestellt, ausgehandelt und bearbeitet wird



und welche Vorstellungen zu institutionell erwiinschtem Verhalten im Voll-
zug des unterrichtlichen Geschehens performativ zum Ausdruck kommen.
Wir kniipfen damit an die qualitative Unterrichtsforschung zu allgemeinbil-
denden Schulen an, welche die paddagogische Ordnung von Unterricht analy-
siert (vgl. Reh/Fritzsche/Idel/Rabenstein 2015) und in poststrukturalistischer
Perspektive als ein Adressierungsgeschehen konzeptualisiert, das sich in
beobachtbaren Anerkennungsprozessen materialisiert (vgl. Reh/Ricken
2012).

Unsere Untersuchung setzt an vorausgegangene explorierende Vorstu-
dien an, in denen sich bereits angedeutet hat, dass im berufsvorbereitenden
Unterricht vor dem Hintergrund des institutionell intendierten Ubergangs in
Ausbildung und der daraus resultierenden engen Kooperation mit Ausbil-
dungsbetrieben eine spezifische piddagogische Ordnung hervorgebracht wird
(vgl. Thielen 2013a; 2018). Diese fokussiert die praktische Heranfithrung der
teilnehmenden Jugendlichen an die institutionell antizipierten Erwartungen
des dualen Ausbildungssystems und zielt auf die Hervorbringung ,ausbil-
dungsreifer* im Sinne sich spezifisch verhaltender Subjekte. In den Vorstu-
dien zeigte sich, dass hierzu im Unterricht auf unterschiedliche Verhaltensbe-
reiche von Jugendlichen Bezug genommen und auf eine Verdnderung des
jugendlichen Verhaltens hingewirkt wird. Dies betrifft das Tragen bestimm-
ter Kleidungsstiicke oder Modeaccessoires, dsthetische Korperpraktiken wie
Haarstyling oder die Verwendung von Jugendsprache (vgl. Thielen 2014a;
2014b; 2015). Zudem wurde das Einiiben zwischenmenschlicher Interaktio-
nen durch die Vermittlung spezifischer Gruf3- und Anredeformen beobachtet
(vgl. Schlager/Thielen/Vogt 2017). In ethnografischen Interviews, die im
Rahmen der Vorstudien gefiihrt wurden, begriindeten die unterrichtenden
Lehr- und Fachkréfte die Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens im Unter-
richt explizit mit den Erwartungen von Ausbildungsbetrieben. Ankniipfend
an die Befunde aus den Vorstudien zielt unsere Untersuchung auf eine um-
fassende Identifizierung, Systematisierung und theoriegeleitete Analyse un-
terschiedlicher Varianten der Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens im
Vollzug von berufsvorbereitendem Unterricht.

3.2 Forschungsperspektive und theoretische Einbettung

In unserer Untersuchung zur situativen Bearbeitung des jugendlichen Verhal-
tens im Unterricht berufsvorbereitender Institutionen nehmen wir eine praxis-
theoretische Perspektive ein. In dieser wird davon ausgegangen, dass Unter-
richt eine soziale Praxis darstellt, die durch die Teilnehmenden aktiv hervor-
gebracht wird. Lehrende und Lernende sind es, ,,die gemeinsam dieser Situa-
tion ausgesetzt sind und die zugleich gemeinsam diese Situation konstituieren
und aufrechterhalten” (Breidenstein 2006: 9). Wir konzeptualisieren berufs-
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vorbereitenden Unterricht entsprechend als eine Praxisformation (vgl. Hille-
brandt 2014: 59), die durch die Verkettung von spezifischen Praktiken kon-
stituiert wird, in denen normative Vorstellungen zu ,Ausbildungsreife® als
spezifische Wissensformen prozessiert und demzufolge sichtbar und be-
obachtbar werden. Im Fokus stehen die Mikroebene des Unterrichts und die
sich dort konstituierenden unterrichtlichen Praktiken, die auf das Verhalten
der teilnehmenden Jugendlichen rekurrieren. Wir fokussieren die Performanz
des Unterrichtsarrangements und den situativen und praktischen Vollzug der
Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens und schlieBen damit an die Theorie
sozialer Praktiken an (vgl. Schatzki/Knorr-Cetina/Savigny 2001). Entspre-
chend wird von ,,der Materialitit des Sozialen/Kulturellen und [...] einer
,impliziten‘, ,informellen‘ Logik des sozialen Lebens* (Reckwitz 2003: 290)
ausgegangen. Praktiken bilden die ,kleinsten Einheiten‘ des Sozialen und
lassen sich als ein Komplex von wiederkehrenden Verhaltensakten und prak-
tischem Verstehen begreifen. Definiert sind sie als ,.know-how abhdngige
und von einem praktischen ,Verstehen‘ zusammengehaltene Verhaltensrouti-
nen, deren Wissen einerseits in den Korpern der handelnden Subjekte ,inkor-
poriert® ist, die anderseits regelmiflig die Form von routinisierten Beziehun-
gen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten‘ materialen Artefakten
annehmen® (a.a.0.: 289). In ihren regelméfBigen Verkettungen bringen Prak-
tiken gemeinsam mit weiteren diskursiven und materialen Elementen spezifi-
sche, lbersituative Wirkungen entfaltende Praxisformationen — z.B. Unter-
richt — hervor (vgl. Hillebrandt 2014: 59).

Der Blick auf den Vollzug von Unterricht begriindet sich praxistheore-
tisch in der Pramisse, dass die in den unterrichtlichen Praktiken materialisier-
te Wissensordnung zu ausbildungsrelevanten Verhaltensstandards nicht ein-
fach mit ,,formalisierten Katalogen von Normen* (Reckwitz 2003: 293) wie
dem oben genannten Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife (BA 2009)
gleichzusetzen ist, sondern sich als historisch und situativ spezifisch erweist,
also angesichts der Routiniertheit und gleichzeitigen Unberechenbarkeit von
Praktiken — dynamisch ist. Die Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens im
berufsvorbereitenden Unterricht vollzieht sich praxistheoretisch im Vollzug
unterrichtlicher Praktiken, in die das Lehr- und Fachpersonal sowie die am
Unterricht teilnehmenden Jugendlichen interaktiv involviert sind und in de-
nen auf eine Verdnderung von jugendlichen Verhaltensweisen — konkretisiert
in korperlichen Bewegungen (,,doing™) und Sprechakten (,saying™) (vgl.
Schatzki 1996: 89) — hingewirkt wird. Insofern werden unterrichtliche Prak-
tiken untersucht, in deren Vollzug jugendliches Verhalten explizit — z.B.
durch die Ansprache von Lehr- und Fachpersonen — und implizit — z.B. durch
die Bereitstellung spezifischer Lehrmaterialien oder die Anordnung von Kor-
pern in Unterrichtsrdumen — padagogisch adressiert und zum Unterrichtsge-
genstand gemacht wird.

Vor diesem Hintergrund werden die unterrichtlichen Praktiken als situa-
tive Aufforderungen zur Hervorbringung von ,ausbildungsreifem‘ Verhalten

31



— etwa in Gestalt der Anwendung spezifischer ,,Technologien des Selbst*
(Foucault 1993) — analysiert. ,Ausbildungsreifes® Verhalten wird entspre-
chend als eine im Zuge des Unterrichts pddagogisch aufgerufene Konstrukti-
onsleistung konzeptualisiert, die von den Jugendlichen aktiv durch das Ver-
richten ebenso wie durch das Unterlassen bestimmter korperlicher und/oder
sprachlicher Tétigkeiten zu erbringen und zu verinnerlichen ist. Die in den
unterrichtlichen Praktiken zum Ausdruck kommenden Verhaltensstandards
weisen den Vorstudien folgend einen normalisierenden Charakter auf, da im
praktischen Vollzug piadagogische Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster
zum Ausdruck kommen, die zwischen angemessenen und nichtangemessenen
Verhalten differenzieren und einen Bereich akzeptablen und gewiinschten
Verhaltens markieren und praktisch konkretisieren (vgl. Thielen 2014a).
Ankniipfend an die praxistheoretische Pramisse der ,.korperlich-leibli-
chen Mobilisierbarkeit von Wissen (Reckwitz 2003: 290) gehen wir von der
Annahme aus, dass die Wissensordnungen zu den im Feld der Berufsvorbe-
reitung fiir die Aufnahme einer Berufsausbildung als notwendig erachteten
Verhaltensstandards in unterrichtlichen Praktiken zum Ausdruck kommen.
Die von den Lehr- und Fachkriften inkorporierte, im Unterricht praktisch
materialisierte Wissensordnung zu antizipierten Verhaltenserwartungen hat
eine lange Historie, die sich bis zu den ersten Vorldufern berufsvorbereiten-
der Bildungsgénge, den sogenannten Erwerbslosenklassen Preufiens, zuriick-
verfolgen lésst (vgl. Schroeder/Thielen 2009: 34f.). Schon die ersten berufs-
vorbereitenden Konzepte fokussierten den Charakter und die Lebensfiihrung
der unterrichteten Jugendlichen (vgl. Schroeder/Thielen 2009: 42). Im Zuge
der fortschreitenden Institutionalisierung der Bildungsangebote materialisiert
sich das Wissen in unterrichtlichen Praktiken, die in ihrer Iteration und ihrer
Verkettung miteinander eine spezifische paddagogische Ordnung im Unter-
richt hervorbringen. Verdichtet wird der Wissensbereich um die zu Beginn
einer Berufsausbildung erwarteten Verhaltensstandards in Definitionen der
,Berufsreife’ (vgl. Bornemann 1960; Hagmiiller/Miiller/Schweizer 1975),
dem Vorlaufer des heutigen Ausbildungsreifekonzeptes (vgl. BA 2009).
Gegenwirtig werden Verhaltensstandards im Kriterienkatalog zur Aus-
bildungsreife (vgl. BA 2009) ausbuchstabiert, an dessen Erarbeitung die
Tréager der Berufsvorbereitung mitgewirkt haben und auf den in berufsvorbe-
reitenden Institutionen Bezug genommen wird. Hier konkretisieren sich Ver-
haltenserwartungen insbesondere in den sogenannten ,,psychologischen
Merkmalen des Arbeitsverhaltens und der Personlichkeit” und der ,,Berufs-
wahlreife”. Die zur Beschreibung der differenten Merkmale von ,Ausbil-
dungsreife gewdhlten Formulierungen im Dokument weisen einen normati-
ven Charakter auf. Die einzelnen Merkmale sind in Soll-Beschreibungen
definiert, die mit der wiederholt verwendeten Formulierung ,,angemessen®
qualifiziert werden. So lautet ein Kriterium beim Merkmal Durchhaltevermo-
gen und Frustrationstoleranz: ,,Sie/er verfolgt ein Ziel/eine Aufgabe mit er-
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neuter Anstrengung angemessen weiter” (BA 2009: 42, Hervorh. d. Verf)).
Ahnlich bei den Merkmalen Kritikfihigkeit — ,,Sie/er zeigt gegeniiber Fehlern
anderer angemessen Geduld und Toleranz“ (a.a.O.: 46, Hervorh. d. Verf.)
oder Umgangsformen — ,,Jugendliche verhalten sich in der jeweiligen Situati-
on angemessen, hoflich, respekt- und riicksichtsvoll“ (a.a.O.: 54, Hervorh. d.
Verf.). Die mit ,Ausbildungsreife‘ assoziierten Verhaltensstandards werden
als allgemeingiiltig betrachtet und modellieren Merkmale eines ,ausbildungs-
reifen® Selbst anhand zu erbringender korperlicher und sprachlicher Tatigkei-
ten. Da nicht ndher expliziert wird, was konkret unter ,angemessen‘ zu ver-
stehen ist, wird ein impliziter gesellschaftlicher Konsens im Sinne eines ge-
meinsam geteilten praktischen Wissens vorausgesetzt.

Unsere Studie zielt auf die Identifizierung, Analyse und Systematisierung
von péadagogischen Praktiken im berufsvorbereitenden Unterricht, in denen
Elemente der Wissensformen mit ,Ausbildungsreife® assoziierten Verhaltens-
erwartungen performativ zum Ausdruck kommen. Wir gehen davon aus, dass
sich, bezogen auf bestimmte Verhaltensdimensionen, jeweils spezifische
Praxiskomplexe im Unterricht unterscheiden lassen, die das ,ausbildungsrei-
fe® Selbst in jeweils unterschiedlicher Weise konturieren und hervorbringen
(vgl. Reckwitz 2003: 296). Vor dem Hintergrund des normativen Charakters
des Ausbildungsreifekonzepts, das abweichendes Verhalten — wie oben ge-
zeigt — als ,unreif® und damit defizitér qualifiziert, untersuchen wir die pada-
gogischen Praktiken aus einer machtanalytischen Perspektive (vgl. Thielen
2014a). Im Zuge von in den explorativen Vorstudien gefiihrten ethnografi-
schen Interviews markieren Lehrkrifte als Aktanten der Praktiken das im
Zuge des Unterrichts von Jugendlichen praktisch eingeforderte Verhalten —
etwa die eingeiibte GruBpraktik des ,,richtigen* Handeschiittelns — z.T. expli-
zit als ,,normales Verhalten (vgl. Schldger/Thielen/Vogt 2017). Entspre-
chend lésst sich ein GroBteil der fokussierten unterrichtlichen Praktiken in
Anlehnung an die in Foucaults Schriften unterschiedlich akzentuierten Ana-
lysen zur Normalisierungsgesellschaft (vgl. Foucault 1977; 1983) als norma-
lisierende Praktiken konzeptualisieren (vgl. Kelle/Mierendorf 2013; Kelle
2013; Lemke/Krasmann/Brockling 2000). Im Gegensatz zur Normierung, der
Ausrichtung an einer zuvor festgelegten Norm, beschreibt der regulative
Prozess der Normalisierung die Orientierung am empirisch Normalen, etwa
von der Mehrheit angewendeter und daher als ,angemessen‘ erachteter Ver-
haltensweisen (vgl. Lemke/Krasmann/Brockling 2000). Normalisierung kon-
stituiert sich nicht im Setzen absoluter Grenzen zwischen dem Erlaubten und
dem Verbotenen, sondern in der Spezifizierung eines ,,optimale[n] Mittel[s]
in einer Bandbreite von Variationen* (a.a.0.: 13f.), etwa im Hinblick auf in
berufsvorbereitenden Institutionen akzeptable Verhaltensweisen.

In den Vorstudien wurde deutlich, dass entsprechende unterrichtliche
Praktiken, z.B. auf die Anwendung biirgerlich-erwachsener Verhaltenscodes
oder den Verzicht auf als defizitdr markierte jugendkulturelle Korperinsze-
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nierungen und Sprechweisen, insistieren (vgl. Thielen 2014a). In den Deu-
tungen der Lehr- und Fachkréfte kommt den situationsabhidngigen und kon-
textgebundenen Verhaltensstandards eine universale und damit gesamtgesell-
schaftliche Giiltigkeit zu (vgl. Reckwitz 2006). Wie erwédhnt betrachten wir
den in unterrichtlichen Praktiken zum Ausdruck kommenden Bereich des
akzeptablen Verhaltens in einer kulturanalytischen Perspektive als historisch
und demzufolge dynamisch. So deutet sich gegenwirtig eine Tendenz zur
Erweiterung des Normalbereichs im Verhalten an (vgl. Link 2008), wenn
bspw. eine Ausbildungsumfrage des DIHK von einer neuen ,,Generation Y*
spricht, die andere Vorstellungen vom Arbeiten und Lernen habe, auf die sich
die Betriebe nun einstellen miissten (vgl. DIHK 2014: 28). Demnach wird fiir
eine Integration des zunéchst als abweichend bewerteten Verhaltens in den
Bereich des ,Normalen‘ geworben.

In machtheoretischer Perspektive wird die gesellschaftliche Funktion der
Berufsvorbereitung vergleichbar mit jener der Sozialen Arbeit beschrieben
(vgl. Kessl 2005). Die angesichts der Abweichung von gesellschaftlichen
Normalititserwartungen als ,ausbildungsunreif* und damit als defizitdr adres-
sierten jungen Menschen sollen im unterrichtlichen Alltag in ihrem Verhalten
normalisiert und dadurch in das System der Berufsausbildung integriert wer-
den. Gleichwohl konzeptualisieren wir berufsvorbereitenden Unterricht als
ein ,interaktives und kommunikatives Geschehen in eigenem Recht* (Brei-
denstein 2010: 872, Hervorh. i. Orig.), welches sich keineswegs ausschlief3-
lich in der Anpassung der Jugendlichen an die antizipierten Erwartungen des
Ausbildungssystems erschopft. Aus der Orientierung an Foucaults Studien
zur Gouvernementalitit (vgl. Foucault 2004a; 2004b), die neben Herrschafts-
techniken auch die oben erwéhnten ,,Technologien des Selbst” fokussieren,
folgt, dass die Forderung von ausbildungsrelevanten Verhaltensstandards
nicht einseitig als eine durch Institution und Lehrpersonal durchgesetzte Dis-
ziplinierung konzeptualisiert wird. Vielmehr werden die unterrichtlichen
Praktiken als ,,Vollzugsorte* verstanden, ,,an denen sich das Paradox der
Gleichzeitigkeit von Unterwerfung und Subjektproduktion® (Duttweiler
2013: 250) entfaltet, da pddagogisch auf eine Erweiterung der beruflichen
Handlungsfahigkeit durch die praktische Vermittlung von im Ausbildungs-
system als giiltig antizipierten Verhaltenscodes gezielt wird. Bereits in den
Lehrplénen der ersten Erwerbslosenklassen erfiillt der Unterricht die Funkti-
on, ,,Anleitung zu geben zur Selbsterziehung fiir den Lebensweg® (zit. n.
Schroeder/Thielen 2009: 39, Hervorh. d. Verf.). Die Férderung ausbildungs-
relevanten Verhaltens kann demnach als ein Prozess der Subjektivierung
verstanden werden, welcher sich in beobachtbaren Praktiken niederschligt
und sich weder als ,,bloBe Unterwerfung und Disziplinierung® (Ricken 2007:
169) noch als ,,voraussetzungslose Erzeugung und Herstellung* (ebd.) kon-
zeptualisieren lésst (vgl. Brockling 2007).
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4 Anlage und Verlauf der Ethnografie

4.1 Forschungsstrategie und Feldzuschnitt

Zur Analyse der unterrichtlichen Praktiken der Bearbeitung des jugendlichen
Verhaltens in berufsvorbereitendem Unterricht realisierten wir eine ethnogra-
fische und demzufolge kontextbezogene Forschungsstrategie (vgl. Liiders
2000), die unterschiedlich strukturierte Feldphasen sowie diese flankierend
begleitende Auswertungsschritte beinhaltete. Den Kern der Studie bildet die
teilnehmende Beobachtung unterrichtlicher Arrangements in Institutionen der
Berufsvorbereitung (vgl. Breidenstein/Hirschauer/Kalthoff/Nieswand 2013;
Friebertshduser/Panagiotopoulou 2013; Knoblauch/Head 1999), welche die
»synchrone Begleitung lokaler Praktiken* (Breidenstein et al. 2013: 41) im
Vollzug des Unterrichts ermdglicht. Auf diese Weise konnen diejenigen pi-
dagogischen Routinen identifiziert werden, in denen sich die Wissensordnun-
gen zu den fiir die Aufnahme eine Berufsausbildung als notwendig erachteten
und daher pddagogisch zu fordernden Verhaltensstandards in Form von
Adressierungen im Unterricht materialisieren (vgl. Reh/Ricken 2012). Er-
ginzt werden die Beobachtungen von Unterricht durch leitfadengestiitzte
Interviews mit den unterrichtenden Lehr- und Fachkriften, um deren symbo-
lische Konstruktionen zum jugendlichen Verhalten sichtbar zu machen (vgl.
Meuser/Nagel 2013). Die durch die Interviews initiierten Praktiken des Spre-
chens iiber das jugendliche Verhalten wurden im Zuge der Analyse in Bezug
zu den Praktiken der Verhaltensbearbeitung in den Unterrichtsbeobachtungen
gesetzt.

Als wesentliche inhaltliche Klammer zwischen den Praktiken der Verhal-
tensbearbeitung im Unterricht und den Praktiken des Sprechens iiber das
Verhalten in den Interviews erweist sich ein in beiden Datensorten bemer-
kenswert ausgepragter Bezug auf die auch auBlerhalb des Feldes wirksame
diskursive Praxis um Defizite in der ,Ausbildungsreife’ Jugendlicher (vgl.
Kapitel 2.2). Vor diesem Hintergrund kénnen die in den Beobachtungen und
Interviews erhobenen Praktiken auch als diskursive Praktiken verstanden
werden, wie sie in der diskursanalytischen Ethnografie konzeptualisiert wer-
den (vgl. Langer 2008; Ott 2011; Rabenstein/Laubner/Schiffer 2020; Wrana
2015). Mit der Bezeichnung der Praktiken als diskursiv wird nicht unterstellt,
dass es einen simplen Kausalzusammenhang zwischen dem Diskurs um
,Ausbildungsreife* und den Praktiken gibt, sondern dass im Rahmen der



Analyse empirisch zu untersuchen ist, welches Potenzial die diskursive Pra-
xis konkret und situativ in den zu analysierenden Praktiken entfaltet. Im
Rahmen der Analyse der Beobachtungsprotokolle und der Interviewtran-
skripte werden hierzu einschldgige Dokumente hinzugezogen, in denen sich
die diskursive Praxis um ,ausbildungsreifes‘ Verhalten materialisiert. Hierbei
handelt es sich um den Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife (BA 2009),
Konzepte zur schulischen und sozialpddagogischen Berufsvorbereitung (vgl.
BA 2012, NKM 2011; Schropp 2018), Verhaltensratgeber (vgl. Hanisch
2014; Quittschau/Tabernig 2012; Schneider-Flaig 2015; Simonis 2020) sowie
Unterrichtsmaterial zu Verhaltensregeln fiir Jugendliche (vgl. Steffek 2018).

4.1.1 Auswahl und Sampling berufsvorbereitender
Unterrichtsarrangements

Die Beobachtungen fokussieren den Unterricht in zwei differenten Bildungs-
institutionen und gewéhrleisten damit, dass sowohl die schulische als auch
die sozialpddagogisch orientierte Berufsvorbereitung in der Studie représen-
tiert ist. Ungeachtet unterschiedlicher rechtlicher und organisationaler Rah-
menbedingungen verfolgen die beiden ethnografierten Bildungsgénge ver-
gleichbare gesellschaftliche Aufgaben und péadagogische Ziele (vgl. Schro-
eder/Thielen 2009). Die schulische Berufsvorbereitung ist durch einen lan-
desrechtlich regulierten Bildungsgang an berufsbildende Schulen représen-
tiert, wahrend die sozialpadagogisch orientierte Berufsvorbereitung durch
einen vom Jobcenter getragenen Bildungsgang vertreten ist, der bei Bildungs-
trigern durchgefiihrt wird. Dieser hatte sich zuvor im Rahmen des iiblichen
Offentlichen Ausschreibungsverfahrens um die MaBinahme beworben (vgl.
BA 2012; Burghardt/Enggruber 2010; Plicht 2010). Beide Bildungsgéinge
werden in Vollzeit angeboten, sehen betriebliche Praktika und Fachpraxis vor
und haben eine begrenzte Forderdauer von einem Schuljahr in der schuli-
schen Berufsvorbereitung bzw. von maximal zwdlf Monaten in der sozialpi-
dagogisch orientierten Berufsvorbereitung. Die Bildungsginge zielen auf die
Festigung schulischer Basiskenntnisse, die Unterstiitzung bei der Berufswahl,
die Vermittlung von beruflichen Grundfertigkeiten und — fiir die in Kapitel
3.1 skizzierte Fragestellung unserer Untersuchung von besonderem Interesse
— die Forderung von iiberfachlichen Kompetenzen sowie die Integration in
Ausbildung. In beiden Institutionen wird durch ein multiprofessionell zu-
sammengesetztes Lehr- und Fachpersonal unterrichtet. Wahrend die MaB-
nahme beim Bildungstriger das Nachholen eines dem der Hauptschule
gleichgestellten Abschlusses ermdglicht, wird dieser zur Teilnahme an der
schulischen Maflnahme vorausgesetzt. Der Unterricht an der beruflichen
Schule umfasst einen fachrichtungsiibergreifenden Lernbereich — Deutsch,
Englisch, Mathematik und Sport — sowie einen fachrichtungsbezogenen
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Lernbereich — Fachtheorie und Fachpraxis. Die MaBBnahme beim sozialpidda-
gogischen Bildungstréger beinhaltete fachpraktischen Unterricht in verschie-
denen Berufsfeldern, allgemeinbildenden Unterricht zur Vorbereitung auf
den Schulabschluss sowie weitere Unterrichtsangebote in Form von AGs.

Die fiir die Untersuchung ausgewdhlten Institutionen sind im Hinblick
auf den regionalen Ausbildungsmarkt, das Einzugsgebiet und die Klientel
vergleichbar. Die norddeutsche Grofistadt bot sich fiir das Projekt an, da dort
soziale Ungleichheiten beim Zugang zur beruflichen Bildung stark ausge-
préigt sind: Ausbildungspldtze in Betrieben werden hdufig mit Jugendlichen
aus dem Umland besetzt, sodass insbesondere junge Menschen aus sozial
unterprivilegierten Stadtteilen und solche mit Migrationsmerkmalen iiberpro-
portional in den berufsvorbereitenden Bildungsgédngen vertreten sind. Die fiir
die Untersuchung ausgewihlten Institutionen bereiten auf eine Berufsausbil-
dung in vergleichbaren Berufsfeldern vor und werden vor dem Hintergrund
der nach Geschlecht variierenden Berufswahl iiberwiegend von ménnlichen
Jugendlichen besucht. Letzteres ist fiir das Projekt interessant, da — wie beim
Forschungsstand gezeigt — das Verhalten ménnlicher Jugendlicher beim
Lehrpersonal als besonders schwierig gilt und daher vermehrt unterrichtliche
Praktiken zu erwarten waren, die auf jugendliches Verhalten rekurrieren. Der
ausgewdhlte Bildungsgang an der beruflichen Schule fokussiert technische
Berufsfelder (u.a. Bau-, Farb- und Holztechnik, Elektrotechnik und Metall-
technik), die sozialpddagogisch orientierte MaBnahme beim Bildungstriger
fiihrt in unterschiedliche Berufsfelder ein, zu denen u.a. Metall- und Holz-
technik gehdren.

Eine vergleichende Perspektive iiber beide Felder hinweg realisiert die
Untersuchung durch die Strategie des Theoretical Samplings (vgl. Gla-
ser/Strauss 2010), mittels derer mdglichst differente unterrichtliche Angebote
untersucht und miteinander kontrastiert werden. Die Vergleichsperspektive
fokussiert sowohl feldspezifische als auch -iibergreifende Praktiken der Be-
arbeitung des jugendlichen Verhaltens, die fiir die pddagogische Ordnung
berufsvorbereitenden Unterrichts insgesamt relevant sind (vgl. Glaser/Strauss
2010: 61f.). Durch ein zunéchst offenes und erst im weiteren Untersuchungs-
verlauf zunehmend fokussiertes Vorgehen wurde die innere Strukturiertheit
der beiden Felder angemessen beriicksichtigt (vgl. Amann/Hirschauer 1997:
19). Uber den gesamten Forschungsprozess hinweg wurde ein Vergleich der
beiden institutionellen Varianten der Berufsvorbereitung mit Blick auf feld-
spezifische und -iibergreifende Praktiken reflektiert und als ,,offenes und
feldaddquates Wechselspiel zwischen Vergleichen und Kontrastieren® (Bol-
lig/Kelle 2012: 207) organisiert. Dabei wurden die beiden Institutionen nicht
als ,starre* Vergleichstypen stabilisiert, vielmehr werden vergleichbare wie
differente Praktiken fokussiert und zudem auch die Grenzen des Vergleichs
beriicksichtigt. Durch die im Projektzeitraum mdgliche Einbeziehung von
zwei Durchgidngen an der beruflichen Schule sowie die Einbeziehung von
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noch nicht analysierten Beobachtungsdaten aus den explorierenden Vorstu-
dien, die an zwei anderen beruflichen Schulen und einem weiteren sozialpa-
dagogischen Bildungstrdger erhoben wurden, boten sich zusétzliche inner-
und interinstitutionelle Moglichkeiten zur Kontrastierung.

In der Untersuchungsanlage wurden die unterrichtlichen Arrangements
danach unterschieden, ob sie (I) das Verhalten der unterrichteten Jugendli-
chen ,nur‘ in sekundéirer Hinsicht zum Gegenstand machen — in den Vorstu-
dien wurde dies bspw. in fachrichtungsiibergreifenden Unterrichtsfachern wie
Deutsch und Mathematik, aber auch in der Fachtheorie beobachtet — oder ob
die piadagogische Thematisierung von ausbildungsrelevantem Verhalten
explizit im Vordergrund steht. Letzteres lie§ sich in den Vorstudien (II) fiir
berufsbereichsspezifischen Unterricht — insbesondere im fachpraktischen
Unterricht in den Holz- und Metallwerkstétten — beobachten. Als einschlégig
erschienen zudem (III) berufsbereichsunabhingige Settings — etwa Bewer-
bungstraining oder soziales Kompetenztraining —, in denen die gezielte Ver-
mittlung von betrieblichen Verhaltensstandards zu erwarten war. In einer
explorativen Phase nach dem Start des Forschungsprojektes wurde im Zuge
offener Beobachtungen in beiden Institutionen eruiert, inwieweit das vorldu-
fige Portfolio an unterschiedlichen Unterrichtsvarianten angesichts der spezi-
fischen institutionellen Rahmungen zu modifizieren bzw. zu erweitern war,
damit die Vielfalt an fiir die Forschungsfrage als relevant erscheinenden
unterrichtlichen Settings beriicksichtigt werden konnte.

4.1.2 Methodisches Vorgehen: Datenerhebung und
Datenauswertung

Kern unserer Untersuchung bildete die ethnografische Unterrichtsbeobach-
tung (vgl. Emerson/Fretz/Shaw 1995), durch die ankniipfend an die Vorstu-
dien unterrichtliche Praktiken identifiziert wurden, die auf die Bearbeitung
des jugendlichen Verhaltens zielen. Im Zuge der Beobachtungen wurde in
beiden Institutionen in unterschiedlichen Unterrichtsvarianten zunéchst offen
und in spiteren Untersuchungsphasen fokussiert beleuchtet, welche unter-
richtlichen Praktiken der Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens in den
verschiedenen unterrichtlichen Settings zu finden sind und wie diese syste-
matisiert und kontrastiert werden kénnen. Den Beobachtungen lagen drei
Fragen im Sinne heuristischer Fokusse zugrunde:

=  Welche Verhaltensbereiche werden in den unterschiedlichen unterrichtli-
chen Settings situativ adressiert?

*  Wie sind die situativen Bearbeitungsweisen des jugendlichen Verhaltens
unterrichtlich gerahmt und kontextualisiert?
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= Wie und auf Grundlage welcher Differenzierungsmodi vollzieht sich die
Markierung von gewiinschtem bzw. ,ausbildungsreifem‘ und abweichen-
dem Verhalten?

Im Zuge der Unterrichtbeobachtungen wurden Artefakte gesichtet, gesammelt
und dokumentiert, die im Kontext der situativen Adressierung des Verhaltens
von Bedeutung waren. Hierbei handelte es sich z.B. um Plakate mit Verhal-
tensregeln in Unterrichtsrdumen, Uhren zur Zeiterfassung in Klassenrdumen,
die im Rahmen der Piinktlichkeitserziehung eine Rolle spielten, sowie um
Arbeitsmaterialien, mit denen im Unterricht gearbeitet wurde. Neben Arte-
fakten, die unmittelbar in unterrichtliche Praktiken der Verhaltensadressie-
rung einbezogen waren, wurden auch Ordnungen und Regelkataloge, Kon-
zepte, Lehrpline und weitere Dokumente gesichtet, gesammelt und doku-
mentiert, in denen immanente Diskurse zum jugendlichen Verhalten in
schriftlicher Form materialisiert sind.

Protokolliert wurden die Beobachtungen in Form einer moglichst voll-
stdndigen, detaillierten und konkreten ,,dichten Beschreibung® (Geertz 1983).
Erginzend wurden in der zweiten Untersuchungsphase Audioaufzeichnungen
von ausgewdhlten Unterrichtsstunden mit digitalen Aufnahmegeriten vorge-
nommen, um dem Problem der ,Fliichtigkeit beim Beobachten und Proto-
kollieren zu begegnen und den Wortlaut von unterrichtlichen Interaktionen zu
dokumentieren. Auf eine urspriinglich beabsichtigte Videoaufzeichnung
haben wir angesichts der Erfahrungen in der ersten Feldphase verzichtet. Die
Gefahr der ,,technische[n] Uberformung des Feldes* (Kelle 2001: 197) schien
uns zu grof3 und wir entschieden uns aus forschungsethischen und -pragma-
tischen Griinden gegen den Einsatz von Kameras. Forschungsethische Be-
denken resultierten aus dem Befund, dass sich die Teilnahme an der Berufs-
vorbereitung fiir nicht wenige Jugendliche als prekdr und schambehaftet
darstellte. Urspriinglich von ihnen beabsichtigte Bildungspline waren ge-
scheitert, Abschliisse und Berufswiinsche erschienen als nicht erreichbar und
die Teilnahme wurde bisweilen auch als Zwang erlebt, etwa weil die Mal3-
nahme beim Jobcenter an die Gewédhrung von Sozialleistungen gekniipft war.
Die Lehr- und Fachkrifte verwiesen entsprechend auf die grof3e Herausforde-
rung, unter diesen Bedingungen eine Vertrauensbeziechung zu den Jugendli-
chen aufzubauen. Die Aufzeichnung mit der Videokamera erschien uns daher
als unangemessen. Aber auch aus pragmatischen Griinden wéren Videoauf-
zeichnungen schwierig gewesen. Unter den spezifischen Bedingungen im
Feld erwies sich eine sehr flexible und mobile Beobachtungsperspektive als
essenziell. So musste beim Bildungstrager oft sehr spontan entschieden wer-
den, welches Setting beobachtet wurde — dies hing u.a. auch davon ab, wie
viele Jugendliche anwesend waren. Zudem waren viele Kontexte — z.B.
Werkstitten oder Turnhallen, Situationen am Rande von Unterricht sowie
auBBerunterrichtliche Aktivititen (z.B. Besuche von Ausbildungsmessen) — fiir
technisch unterstiitzte Beobachtungen generell wenig geeignet.
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Bei der Bearbeitung der Audioaufzeichnungen wurde zunéchst auf
Grundlage der teilnehmenden Beobachtung entschieden, welche Passagen
thematisch einschldgig waren daher wortgetreu transkribiert werden sollten.
Die Transkripte, die prdgnante Interaktionsabldufe im Zuge der unterrichtli-
chen Adressierung des Verhaltens dokumentierten, wurden in zwei unter-
schiedlichen Varianten genutzt: Im Fall von Situationen, in denen die sprach-
lichen Akte das Entscheidende waren, bildeten die Transkripte selbst die
Daten, die in die Analyse einbezogen wurden. Waren hingegen auch nonver-
bale und korperliche Aspekte relevant, wurden die Transkripte mit den weite-
ren Beobachtungsdaten (Feldnotizen, Protokolle, Artefakte) zu den entspre-
chenden Unterrichtsstunden zur Erstellung von detaillierten szenischen Be-
schreibungen genutzt (vgl. Reh/Breuer/Schiitz 2011: 142). Die in Form von
Beobachtungsprotokollen, Transkripten und szenischen Beschreibungen
dokumentierten Beobachtungen bilden die Grundlage fiir die ,,Schritt-fiir-
Schritt Rekonstruktion der Vollzugslogik* (Breidenstein 2006: 26) der Prak-
tiken der Verhaltensadressierung, die ,.isoliert, prapariert und dann zum Se-
zieren unter das ,Mikroskop*‘ gelegt werden* (ebd.).

Erginzt wurden die Beobachtungen in allen Feldphasen durch ethnogra-
fische Interviews (vgl. Spradley 1979), insbesondere mit dem Lehr- und
Fachpersonal. Das in den Gesprichen initiierte, auf das praktische Tun in den
beobachteten Unterrichtsszenen bezogene Sprechen zielt darauf, implizite
Anteile der Wissensordnungen zu explizieren. In der ersten Untersuchungs-
phase wurde die Perspektive der unterrichtenden Lehr- und Fachkrifte diffe-
renziert in den Blick genommen. Hierzu wurden 29 formale leitfadengestiitz-
te Interviews mit Mitarbeitenden unterschiedlicher professioneller Hinter-
griinde gefiihrt. Im Fokus standen die Wissensordnungen der unterrichtenden
Lehr- und Fachkrifte zum jugendlichen Verhalten. Der Leitfaden thematisier-
te (1) den beruflichen Werdegang und Arbeitsschwerpunkte, (2) die Téatigkeit
in der Berufsvorbereitung, (3) die Wahrnehmung der teilnehmenden Jugend-
lichen sowie (4) die Einschétzung aktueller Entwicklungen im Bildungsgang.
Die Interviewstrategie zielte darauf ab, den Interviewten die Relevanzsetzun-
gen in Bezug auf das Verhalten der Jugendlichen selbst zu iiberlassen. Daher
wurde bewusst auf die Abfrage zuvor festgelegter Verhaltensbereiche ver-
zichtet. Damit konnten die Lehr- und Fachkrifte selbst entscheiden, welche
Bedeutung sie der Verhaltensadressierung in ihrer Praxis beimessen und
welche Verhaltensdimensionen dabei aus ihrer Sicht von Belang sind. Die
transkribierten Interviews diversifizierten das in den Institutionen wirksame
Wissen zu ausbildungsrelevantem Verhalten und trugen zugleich zur Fokus-
sierung der Beobachtungen in den weiteren Untersuchungsphasen bei. Die
Auswertung der unterschiedlichen Daten erfolgte in drei Schritten:

(1) Im ersten Untersuchungsschritt erfolgte flankierend zu den Erhebungen in
den beiden Institutionen eine auf das gesamte Datenmaterial fokussierte
Auswertung in Form eines Kodierverfahrens (vgl. Glaser/Strauss 2010;
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Breidenstein et al. 2013). In diesen Untersuchungsschritt wurde auch das
im Rahmen der Vorstudien erhobene, jedoch noch nicht weiter bearbeite-
te Datenmaterial, insbesondere Beobachtungsprotokolle, einbezogen.
Durch offenes Kodieren wurde die Vielfalt an beobachteten Praktiken der
Adressierung des jugendlichen Verhaltens beider Institutionen in ihrer
Breite erfasst, geordnet und systematisiert. Da insbesondere durch die zu-
néchst noch offen und breit angelegten Beobachtungen vergleichsweise
umfangreiches Datenmaterial erhoben wurde, erfolgte das Kodieren
computergestiitzt. Hierfiir wurde das Datenverarbeitungsprogramm
MAXQDA genutzt. Das computergestiitzte Kodieren hat dem Projekt-
team den Uberblick zu und die gemeinsame Arbeit an den Daten erleich-
tert (vgl. Kelle 2000; Kuckartz 2010).

(2) Ausgehend von der Kodierung wurden in einem zweiten Schritt vertie-
fende Fallanalysen nach dem Prinzip des minimalen und maximalen Ver-
gleichs auf Grundlage der Beobachtungsdaten durchgefiihrt, um die Mik-
roebene der Praktiken in den Fokus zu nehmen. Hierzu wurden begriindet
einzelne Ausschnitte aus dem Datenkorpus ausgewéhlt (also Ausziige aus
Beobachtungsprotokollen, Transkripten, szenischen Beschreibungen und
Dokumenten sowie gesammelte bzw. fotografierte Artefakte), wobei die
Zusammenstellung der entsprechenden Daten jeweils von prototypischen
Unterrichtsszenen ausging, in denen prignante Praktiken der Forderung
ausbildungsrelevanter Verhaltensstandards sichtbar werden. Die verschie-
denen Datensegmente wurden im Zuge der Feinanalyse miteinander ver-
glichen und zueinander ins Verhiltnis gesetzt (vgl. Kelle 2001; Reh/
Breuer/Schiitz 2011; Richter/Friebertshduser 2012). Bei diesem Auswer-
tungsschritt wurden sequenzanalytische Verfahren genutzt, um die Zeit-
lichkeit der fokussierten Unterrichtssituationen zu erfassen und den pro-
zessualen Ablauf der Praktiken Schritt fiir Schritt zu analysieren (vgl.
Bergmann 2001; Deppermann 2008). Die Kombination beider Auswer-
tungsschritte flihrte in die Beschreibung von fiinf Praxiskomplexen, die
durch artverwandte unterrichtliche Praktiken hervorgebracht werden und
in einer jeweils spezifischen Logik auf das jugendliche Verhalten rekur-
rieren. In die Konturierung dieser Praxiskomplexe wurden die oben ge-
nannten einschldgigen Dokumente zum Diskurs um ,Ausbildungsreife
einbezogenen (vgl. Kapitel 4.1). Die in den szenischen Beschreibungen
rekonstruierten Formen der unterrichtlichen Verhaltensbearbeitung wur-
den in einen Bezug zu den in den Dokumenten sichtbar werdenden Ver-
haltensadressierungen gesetzt und mit- einander verglichen. Zudem wur-
den die Praxiskomplexe durch das Hinzuziechen weiterer wissenschaftli-
cher Texte theoretisch fundiert und entsprechend durch theoretische Ex-
kurse prézisiert. Dargestellt sind jene Praxiskomplexe der Verhaltens-
adressierung im berufsvorbereitenden Unterricht in den Kapiteln 8 bis 12.
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(3) Ausgewihlte Leitfadeninterviews mit den Lehr- und Fachkriaften wurden
als Finzelfdlle betrachtet. Als ausschlaggebend erwies sich die multipro-
fessionelle Zusammensetzung der Fachkrifte, die zugleich mit unter-
schiedlichen Aufgabenschwerpunkten einhergeht: Unter den Interviewten
sind solche, die die Jugendlichen in Gruppen unterrichten (z.B. Lehrkraf-
te, Lehrmeister*innen), und solche, die neben dem Unterricht primér be-
ratend tétig sind und die Jugendlichen entsprechend auch stirker in au-
Berunterrichtlichen Kontexten erleben (z.B. sozialpddagogische und psy-
chologische Fachkriéfte). Die Unterrichtenden lassen sich wiederum diffe-
renzieren in solche, die Fachpraxis in Werkstitten vermitteln (Lehrmeis-
ter*innen), und solche, die theoretische Inhalte in klassischen schulischen
Settings behandeln (Lehrkréfte). Auch dies begiinstigte moglichweise dif-
ferente Perspektiven auf das jugendliche Verhalten, da andere Verhal-
tensbereiche im Fokus stehen. Die Einzelfallanalysen gingen vor diesem
Hintergrund der Frage nach, inwiefern und auf welche Weise sich die He-
terogenitdt des Fachpersonals in Narrationen zum jugendlichen Verhalten
niederschlagt. Um dies zu untersuchen, wéhlten wir anhand &duf3erer
Merkmale — institutionelle Zughdorigkeit, professioneller Hintergrund und
Tatigkeitsprofil — exemplarische Eckfille aus. Diese Interviews wurden
sequenzanalytisch analysiert. Auch in diesem Analyseschritt erfolgte in
Bezug auf die in den Interviews genannten Verhaltensbereiche ein Ver-
gleich mit den oben genannten einschlédgigen Dokumenten zum ,Ausbil-
dungsreifediskurs‘. Die Fallanalysen wurden im Anschluss nach dem
Prinzip des minimalen und maximalen Vergleichs kontrastiert. Das Er-
gebnis dieses Analyseschritts ist in Kapitel 7 dargestellt.

4.2 Untersuchungsablauf

Das Forschungsvorhaben realisierte sich in drei Forschungsphasen, im Zuge
derer unterschiedlich konzipierte Erhebungen in den beiden berufsvorberei-
tenden Institutionen mit unterschiedlich akzentuierten Analysen aufeinander
bezogen wurden. Nach dem Start des Projektes im September 2017 kam dem
Feldzugang eine wesentliche Bedeutung zu, wobei die Pflege und Aufrecht-
erhaltung einer vertrauensvollen Kooperationsbeziehung mit den Mitarbei-
tenden in den beiden ethnografierten Institutionen eine das gesamte Projekt
begleitende Aufgabe blieb. Kontinuierliche Teamsitzungen und in allen For-
schungsphasen durchgefiihrte Projektklausuren sicherten den kontinuierli-
chen Vergleich der beiden institutionellen Kontexte iiber den Untersuchungs-
verlauf hinweg. Unsere Analysen haben wir regelméfig auBerhalb des Pro-
jektkontextes diskutiert und reflektiert. Hierzu nutzten wir unterschiedliche
Forschungskolloquien an der Universitidt Bremen, an der das Projekt bis zum
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Wechsel an die Leibniz Universitdit Hannover verortet war: Im Einzelnen
waren dies das gemeinsam mit den Arbeitsbereichen von Robert Baar und
Till-Sebastian Idel organisierte erziehungswissenschaftliche Interpretations-
kolloquium, das Kolloquium des ITB (Institut Technik und Bildung) sowie
das interdisziplindre BIQuaM-Kolloquium. Wir skizzieren nun die drei Pro-
jektphasen im Einzelnen.

4.2.1 Identifizierung und Systematisierung von Praxiskomplexen

Ziel der ersten Forschungsphase war es, in der beruflichen Schule und beim
sozialpidagogischen Bildungstriger einen Uberblick iiber die differenten
unterrichtlichen Varianten der Adressierung des Verhaltens zu generieren,
um fiir die Identifizierung von pragnanten Praktiken einschldgige Beobach-
tungseinheiten festzulegen. Die Praktiken wurden in ihrer Breite identifiziert,
differenziert und systematisiert, um ankniipfend an die ersten Befunde aus
den Vorstudien relevante Praxiskomplexe fiir die vertiefenden Fallstudien in
der zweiten Untersuchungsphase zu bestimmen. Die Forschungsphase war
entsprechend explorativ angelegt und fokussierte zunichst das gesamte
Spektrum an unterrichtlichen Settings, die das Verhalten in unterschiedlicher
Weise — etwa in sekundérer Hinsicht, dezidiert berufsbereichsspezifisch oder
berufsfeldiibergreifend — akzentuieren. Im Zuge der Unterrichtsbeobachtun-
gen wurde die Vielfalt an Praktiken der Verhaltensadressierung identifiziert,
dokumentiert und codiert. In dieser ersten Untersuchungsphase wurden zu-
dem die leitfadengestiitzten Interviews mit den Lehr- und Fachkriften ge-
fithrt. Im Verlauf der Forschungsphase wurden die ersten pragnanten Praxis-
komplexe konturiert, die im Zuge der spéteren Beobachtungen fokussiert
wurden.

Tabelle 1: Ablauf der ersten Forschungsphase

Ziele und = Exploration und Auswahl der Beobachtungseinheiten im Unterricht

Ergebnisse = Identifizierung, Differenzierung und Systematisierung von Praktiken der
Verhaltensadressierung im Unterricht & diskursiver Praktiken in den In-
terviews mit den Lehr- und Fachkraften.

= Erste Hypothesen zu institutionell relevanten Praxiskomplexen und
diskursiven Praktiken in den Interviews

=  Fallausauswahl: differente Praktiken bzw.Praxiskomplexe

Methoden =  Teilnehmende Beobachtung
= Ethnografische Interviews mit Lehr- und Fachkraften
= Leitfadengestitzte Interviews mit Lehr- und Fachkraften
= Dokumentenanalyse

Zeitraum November 2017 bis August 2018
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4.2.2 Fallstudien zu Praxiskomplexen im Unterricht und
diskursiven Praktiken in Interviews

Zu den im Zuge der ersten Forschungsphase empirisch als feldimmanent
identifizierten Praxiskomplexen im Unterricht und den diskursiven Praktiken
in den Interviews wurden in der zweiten Forschungsphase vertiefende Fallan-
alysen durchgefiihrt. Die Fallstudien zu den Praxiskomplexen im Unterricht
fokussierten die adressierten Verhaltensbereiche, die unterrichtliche Rah-
mung sowie die praktisch zum Ausdruck kommenden Unterscheidungen
zwischen gewiinschtem und abweichendem Verhalten. Zur Generierung der
Praxiskomplexe wurden fokussierte und zum Teil durch Audioaufzeichnun-
gen technisch unterstiitzte Beobachtungen in den sich in der ersten Feldphase
als einschldgig herausgestellten Unterrichteinheiten durchgefiihrt. Dadurch
konnten gezielt unterrichtliche Praktiken erfasst werden, im Zuge derer in
den Institutionen relevante Verhaltensbereiche padagogisch adressiert wer-
den. Die fokussierten Praktiken wurden in szenischen Beschreibungen doku-
mentiert und im Zuge der sequenzanalytischen Auswertung analysiert. Die
Analysen wurden in Fallstudien verdichtet, in denen gezielt ausgewdhlte
Datenausschnitte miteinander verglichen und zueinander ins Verhéltnis ge-
setzt werden (vgl. Reh et al. 2015). Auf diese Weise entstanden sukzessive
die Beschreibungen der ersten Praxiskomplexe der Verhaltensadressierung.
Parallel erfolgte die Analyse der leitfadengestiitzten Interviews, die in eine
Systematisierung diskursiver Praktiken miindete und die Auswahl von exem-
plarischen Interviews fiir die kontrastierenden Fallanalysen begriindete.

Tabelle 2: Ablauf der zweiten Forschungsphase

Ziele und Ergebnisse . Fallstudien zu Praxiskomplexen & Fallanalysen zu Interviews
a) Rekonstruktion unterrichtlicher Praktiken in
ausgewahlten Settings
b)  Rekonstruktion ausgewahlter Interviews

Methoden . Fokussierte teilnehmende Beobachtung inklusive Audioaufzeich-
nung

. Ethnografische Interviews mit den Lehr- und Fachpersonen

. Sequenzielle Rekonstruktion ausgewahlter Segmente aus dem
Datenkorpus

. Sequenzielle Rekonstruktion ausgewahlter Interviews
Zeitraum September 2018 bis Dezember 2019

Diese Interviews wurden hinsichtlich der artikulierten Positionierung zur
Normalisierungsfunktion der Berufsvorbereitung — normalisierungslegitimie-
rend oder -kritisch — sowie des Blicks auf das jugendliche Verhalten — defi-
zit- oder ressourcenorientiert — unterschieden.
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4.2.3 Kontrastierung, Theoretisierung und
Ergebnisdarstellung

Um die padagogische Ordnung berufsvorbereitenden Unterrichts im Hinblick
auf die Adressierung des jugendlichen Verhaltens theoretisch zu beschreiben
und in ihren Differenzen zu konkretisieren, erfolgten in der dritten For-
schungsphase kontrastierende Vergleiche. Diese griffen die in den ersten bei-
den Forschungsphasen sowie im Zuge der Vorstudien generierten Erkennt-
nisse auf und setzten sie entlang der leitenden Untersuchungsfokusse — adres-
sierte Verhaltensbereiche, unterrichtliche Rahmung sowie Markierung ,aus-
bildungsreifer* Verhaltensweisen — zueinander ins Verhéltnis. Hierzu erfolgte
ein kontrastierender Vergleich zwischen den rekonstruierten Praxiskomple-
xen der Verhaltensbearbeitung im Unterricht und den narrativen Praktiken
zum jugendlichen Verhalten in den Interviews. Entsprechend waren unter-
schiedliche Vergleichsebenen zu beriicksichtigen:

= Auf einer Ebene erfolgte ein Vergleich zwischen den rekonstruierten
diskursiven Praktiken der Lehr- und Fachkréfte zum jugendlichen Verhal-
ten und den rekonstruierten unterrichtlichen Praktiken der Verhaltensbe-
arbeitung.

* Quer zu diesen Ebenen erfolgte ein interinstitutioneller Vergleich zwi-
schen der schulischen und der sozialpddagogisch orientierten Berufsvor-
bereitung, der in den Analysen sichtbar gewordene Gemeinsamkeiten und
Unterschiede ebenso reflektierte wie die Grenzen der Vergleichbarkeit.

Durch die theoriegeleiteten Vergleiche sollte ein moglichst differenziertes
Bild zur padagogischen Ordnung berufsvorbereitenden Unterrichts mit Blick
auf die Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens entstehen, das ausdriicklich
auch Widerspriiche und Briiche fokussierte (vgl. Reh et al. 2015: 47). Abge-
schlossen wurde das Projekt mit der Darstellung der Forschungsergebnisse in
Form der vorliegenden Buchpublikation.

Tabelle 3: Ablauf der dritten Forschungsphase

Ziele und Er- . Theoriegeleitete Beschreibung der padagogischen Ordnung berufsvor-

gebnisse bereitenden Unterrichts im Hinblick auf die Hervorbringung des ,ausbil-
dungsreifen’ Selbst

Methoden . Inner- und interinstitutionelle Kontrastierung der Ergebnisse im Hinblick
auf

a) Adressierte Verhaltensbereiche

b)  Unterrichtliche Rahmung

c)  Markierung ,ausbildungsreifer’ Verhaltensweisen
. Publikation der Projektergebnisse

Zeitraum Januar 2020 bis Dezember 2020
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5 , Alle betreten den Klassenraum, heben die Stiihle
von den Tischen und setzen sich aufihre Pldtze “ —

Das Feld der Berufsvorbereitung an der beruflichen
Schule

Die schulische Berufsvorbereitung an beruflichen Schulen wurde — meist
unter der Bezeichnung ,,Berufsvorbereitungsjahr — in den spéiten 1970er-
Jahren eingefiihrt, nachdem es zu einer starken Zunahme der Jugendarbeits-
losigkeit in Westdeutschland gekommen war. Die institutionelle Verortung
der berufsvorbereitenden Bildungsginge an beruflichen Schulen war nicht
unumstritten, es gab auch Forderungen, das Bildungsangebot im Zuge der
Einfiihrung eines zusétzliches Pflichtschuljahres an der Hauptschule zu orga-
nisieren. Diese Option schien auch deshalb naheliegend, da das in den 1960
Jahren neu eingefiihrte Fach Arbeitslehre inhaltliche und didaktische Paralle-
len zum Berufsvorbereitungsjahr aufwies (vgl. Schroeder/Thielen 2009:
54f.). Die institutionellen Varianten berufsvorbereitender Bildungsgénge an
beruflichen Schulen sind heterogen und variieren in den einzelnen Bundes-
landern im Hinblick auf die zeitliche Dauer, Zielgruppen, Zugangsvorausset-
zungen und Abschlussmoglichkeiten (vgl. Thielen 2013b).

Im Zuge unseres Projektes wurde ein einjihriger Bildungsgang beobach-
tet, der einen der Hauptschule gleichgestellten Abschluss voraussetzt und
unter bestimmten Voraussetzungen den Erwerb eines mittleren Schul-
abschlusses ermoglicht. Im Vergleich zur sozialpddagogisch orientierten
Berufsvorbereitung, die wir im nachfolgenden Kapitel skizzieren, weist der
berufsvorbereitende Bildungsgang an der beruflichen Schule einen ausge-
pragten schulischen Charakter auf. Dies scheint angesichts der institutionel-
len Verortung nicht liberraschend, ist aber insofern markant, als dass die an
der Berufsvorbereitung teilnehmenden Jugendlichen hiufig als schulmiide
beschrieben werden (vgl. Weill 2014). Dementsprechend wird fiir alternative,
starker handlungsorientierte didaktische Formate mit weniger schulischem
Charakter pladiert (vgl. Straer/Propp 2013). Besonders anschaulich wird die
schulische Ordnung der Berufsvorbereitung an beruflichen Schulen am Prin-
zip der Schulklasse, auf die das fiir die Kapiteliiberschrift gewéhlte Zitat aus
einem Beobachtungsprotokoll verweist. Wie an der allgemeinbildenden
Schule durchlaufen auch die Jugendlichen in der Berufsvorbereitung an be-
ruflichen Schulen das Schuljahr in der institutionellen Rolle als Schii-
ler*innen kollektiv im Klassenverband. Die Unterrichtsbeobachtungen an der
beruflichen Schule fanden demzufolge im Unterschied zu denen in der sozi-



alpadagogisch orientierten Berufsvorbereitung in (relativ) altershomogenen
und stabilen Lerngruppen statt.

Der ethnografierte schulische Bildungsgang wurde an einem grof3stédti-
schen beruflichen Bildungszentrum mit technischem Schwerpunkt angebo-
ten, an dem neben weiteren berufsvorbereitenden Angeboten unterschiedli-
che, zum Teil studienqualifizierende berufliche Bildungsgénge sowie die
Berufsschule fiir die duale Berufsausbildung lokalisiert war. Die berufsvorbe-
reitenden Bildungsgéinge waren in einer Abteilung zusammengefasst. Das
berufliche Bildungszentrum war Teil eines Campus, zu dem eine Schule des
Zweiten Bildungswegs sowie eine Hochschule fiir Verwaltung gehorten. An
zentraler Stelle auf dem Campusgelinde lag eine Cafeteria, in der es ein
Frithstiicks- und Mittagsangebot gab. Das berufliche Bildungszentrum er-
streckte sich {iber ein Ensemble aus dlteren Backsteingebduden und neueren
Gebduden, die von einigen hohen Bdumen umgegeben waren. Die Unter-
richtsrdume der Berufsvorbereitung verteilten sich auf mehrere Stockwerke
in einem Altbau. Der fachpraktische Unterricht fand in Werkstétten statt, die
sich in unterschiedlichen Gebauden befanden. Im Erdgeschoss des Altbaus
lagen das Lehrkriftezimmer, das Schulsekretariat als zentrale Anlaufstelle,
die Biiros der Schul- und Abteilungsleitungen sowie das Biiro der sozialpi-
dagogischen Fachkraft.

Auf den Fluren waren verschiedene Artefakte zu sehen, die uns im Hin-
blick auf die Verhaltensadressierung in berufsvorbereitenden Bildungsgidngen
als interessant erscheinen: Mehrere Wanduhren bildeten eine Art Kunstwerk
an der Wand iiber einer Tiir. Die Mehrzahl der Uhren war auf fiinf Minuten
vor zwolf gestellt, die grofite Uhr zeigte fiinf Minuten nach zwolf an. Wih-
rend die Uhren einerseits auf die hohe Relevanz von Piinktlichkeit in berufs-
vorbereitenden Bildungsgidngen verweisen, die wir in Kapitel 9 im Kontext
der institutionellen Mikro-Politik der Zeit analysieren, wird die Metapher
,fiinf vor zwdlf* im Kontext der Berufsvorbereitung zugleich auch héufig von
padagogischen Mitarbeitenden verwendet, um zu verdeutlichen, dass die
erfolgreiche Teilnahme am Bildungsgang fiir die Jugendlichen die letzte
Chance zur Realisierung eines Normallebenslaufs darstellt. Dazu passt, dass
die Ziele, die ehemalige Schiiler*innen fiir die Zeit in der berufsvorbereiten-
den MaBnahme schriftlich formuliert hatten, 6ffentlich im Flur ausgehéngt
waren (vgl. Kapitel 8.3). Zudem waren dort Collagen zu sehen, auf denen die
Fotos ehemaliger Schiiler*innen aus einem Jahrgang zusammengestellt wa-
ren. Daneben hingen Bilder von Exkursionen, die im Rahmen der Berufsvor-
bereitung durchgefiihrt wurden. Die bildlichen Darstellungen lassen die Ehe-
maligen als eine Gemeinschaft erscheinen, zu der auch die aktuellen Schii-
ler*innen im Bildungsgang spiter einmal gehdren werden. Die visuellen Ein-
driicke aus dem Flur des Schulgebédudes lassen die Berufsvorbereitung an der
beruflichen Schule als ein etabliertes Bildungsarrangement erscheinen, das
auf eine langere Geschichte und Tradition zuriickblicken kann und sich als
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Gemeinschaft mit spezifischen Ritualen — etwa den Exkursionen — konstitu-
iert.

Die dem Schuljahresrhythmus folgende zeitliche Taktung des Bildungs-
gangs materialisiert sich in einem Jahresplan, der ebenfalls gut sichtbar im
Flur aushing und die wesentlichen Termine der Berufsvorbereitung beinhalte-
te. Der Plan visualisierte den feststehenden Ablauf des Bildungsgangs, der
fiir alle Schiiler*innen gleichermafen gilt. Im Idealfall startet die MaBBnahme
zu Schuljahresbeginn nach den Sommerferien und endet nach den Priifungen
zum Schuljahresende. Als wesentliche Etappen auf dem Weg durch das
Schuljahr waren auf dem Jahresplan vermerkt: Einschulung und Einkleidung
fiir die Werkstatt, die beiden Betriebspraktika und die Abgabedaten der anzu-
fertigenden Praktikumsmappen, Termine von Klassensprecher*innenwahlen,
Bewerbungstrainings bei einem externen Anbieter, Feiertage und Ferienzei-
ten, Elternabende, Abteilungs- und Zeugniskonferenzen und Eintragungen
der (Halb-)Jahresnoten, Priifungen sowie fiir die Zeugnisausgabe.

Die Organisation der alltiglichen Zeit im Bildungsgang erfolgte durch
das fiir Schule typische Format des Stundenplans, der jeweils fiir eine Be-
rufsvorbereitungsklasse gilt und den Jugendlichen zu Beginn des Schuljahres
auf Papier ausgedruckt tibergegen wurde (vgl. Tabelle 4). Im Eingangsbe-
reich des Schulgebdudes konnten sich die Schiiler*innen allmorgendlich an
einer elek-tronischen Tafel iiber aktuelle Anderungen informieren. Die Tafel
stellte eine digitalisierte Variante des fiir Schule typischen Schwarzen Bretts
dar. Parallel dazu konnten die Jugendlichen ihren Stundenplan auch auf einer
Web-Applikation abrufen und hierzu einen auf dem Stundenplan befindli-
chen QR-Code nutzen. Vor Unterrichtsbeginn und auflerhalb des Klassen-
raums wurden die Schiiler*innen damit als digitale Subjekte adressiert, wih-
rend die Verwendung von mobilen Endgerdten im Unterricht selbst pauschal
untersagt war (vgl. Kapitel 10.5).

Tabelle 4: Stundenplan an der beruflichen Schule

Wochentag 1 Wochentag 2 Wochentag 3
Fachtheorie Politik Mathematik
Fachtheorie Berufsorientierung Deutsch
Mathematik Fachpraxis Englisch

Mittagspause
Mathematik Fachpraxis -
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Der exemplarische Auszug aus dem Stundenplan einer der ethnografier-
ten Berufsvorbereitungsklassen zeigt, dass der Unterricht in der schulischen
Berufsvorbereitung an beruflichen Schulen in der Regel in 90-miniitigen
Doppelstunden organisiert ist. Zwischen den Doppelstunden waren 15-minii-
tige Pausen und nach der 6. Stunde eine 30-miniitige Mittagspause vorgese-
hen. Neben Féchern, die auch an allgemeinbildenden Schulen angeboten
werden — z.B. Mathematik, Deutsch und Englisch —, sind insbesondere die
auf die beruflichen Fachrichtungen bezogenen Féacher Fachtheorie und Fach-
praxis — z.B. in Elek-trotechnik, Holztechnik oder Metalltechnik — konstitutiv
fiir berufsvorbereitenden Unterricht.

Wie an allgemeinbildenden Schulen durchlaufen auch die Schiiler*innen
in der Berufsvorbereitung den Schultag kollektiv im Klassenverband. In der
ethnografierten beruflichen Schule waren die Klassenrdume vor Beginn des
Unterrichts am Morgen und in den Pausen abgeschlossen. Die Schiiler*innen
konnten die Unterrichtsrdume dementsprechend nur gemeinsam mit den
Lehrkriften betreten, nachdem diese die Klassentiire aufgeschlossen und den
Zugang gewdhrt hatten. Das allmorgendliche Warten auf dem Flur wurde mit
dem Ankommen der jeweils fiir den Unterricht zustdndigen Lehrperson be-
endet. Die Schiiler*innen traten dann gemeinsam in den Klassenraum ein und
setzten sich auf ihre Plétze. Die Sitzordnung war wéhrend unserer Beobach-
tungen meist gleich, jede*r Jugendliche hatte einen Stammplatz. Die Anord-
nung der Schiilerkdrper im Raum erfolgte somit stark routiniert, sodass die
Lerngruppen durch mehr oder weniger stabile Sitzgemeinschaften arrangiert
wurden. Eingeleitet und beendet wurde der Unterricht durch einen Gong, wie
er den Jugendlichen aus der allgemeinbildenden Schule bekannt war. Das
akustische Signal markierte fiir alle deutlich wahrnehmbar die Grenze zwi-
schen unterrichtlicher und auBerunterrichtlicher Zeit (vgl. Kalthoff 1997:
731t).

Der (fach-)theoretische Unterricht fand in verschiedenen Klassenrdumen
statt und die Schiiler*innen wechselten je nach unterrichtender Lehrkraft und
Unterrichtsfach den Raum. Exemplarisch beschreiben wir einen typischen,
sich im Altbau der Schule befindlichen Raum, der durch eine hohe Decke
gepragt war. Der rechteckig geschnittene Raum hatte eine Fensterfront an der
langen Seite. Den Boden bedeckte ein hellblauer PVC-Belag und die Wénde
waren gelb gestrichen. Die Moblierung des Raums orientierte sich am Pult,
das vor der Tafel stand. Die in U-Form gestellten Einzeltische der Schii-
ler*innen waren auf Pult und Tafel hin ausgerichtet. In der Ecke neben der
Tafel befand sich ein Computertisch mit einem Standrechner und Monitor,
davor ein Stuhl. Das rdumliche Arrangement war in erster Linie auf die Sozi-
alform des Frontalunterrichts ausgerichtet, wie wir ihn regelméBig beobachtet
haben (vgl. Kapitel 11). Der Bezug zum technischen Schwerpunkt des Bil-
dungsgangs wurde anhand weiterer Ausstattungsmerkmale sichtbar: Auf der
dem Pult gegeniiberliegenden Seite des Raums befanden sich mehrere graue
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Schréinke, danebenstehend in der Ecke ein Schleifgerit sowie ein liberdimen-
sionales Geodreieck und ein Zirkel. Das Verhalten der Schiiler*innen im
Raum wurde durch verschiedene Artefakte reguliert: Zum einen hing iiber
der Eingangstiir eine Digitaluhr, welche die Uhrzeit sekundengenau anzeigte
und bei Verspdtungen zur Bestimmung der Ankunftszeit genutzt wurde (vgl.
Kapitel 9.4). Zum anderen wiesen diverse Artefakte darauf hin, zu welchen
Zeitpunkten von den Jugendlichen welches Verhalten erwartet bzw. gefordert
wurde. Ausgehdngt waren bspw. die Regeln zum Verhalten im Unterrichts-
raum, die darauf hinwiesen, dass Essen untersagt ist. Diese Hinweise, die ein
ordnungsgemifBes Verhalten vorgaben, lassen sich als ,entpersonalisierte
Verkehrszeichen* (Pille 2013: 219) beschreiben. Typisch fiir das Ende der
von uns beobachteten Doppelstunden in Klassenrdumen war das ritualisierte
Aufraumen. Hierzu zdhlte das Fegen des Raums sowie das Hochstellen der
Stiihle. Argumentiert wurde dies haufig mit dem Verweis auf nachkommende
Lerngruppen, die im Anschluss im jeweiligen Klassenraum unterrichtet wur-
den.

Der fachpraktische Unterricht fand in einer der fiir die jeweilige berufli-
che Fachrichtung vorgehaltenen Werkstatt statt. Vor dem Unterricht warteten
die Schiiler*innen vor dem Gebéaude, bis die fiir die Werkstétten zustindigen
Lehrmeister aufschlossen. Die Jugendlichen zogen dann im Umkleideraum
zunéchst die in der Werkstatt obligatorische Arbeitskleidung an (vgl. Kapitel
12.3). Der Umkleideraum erinnerte an eine Umkleide in einer Sporthalle: An
drei Seiten standen Spinde, an der vierten befanden sich Waschbecken. Zu
Beginn des Schuljahres wurden den Jugendlichen Spinde zugeteilt, in denen
sie ihre Taschen und Riicksicke sowie ihre Alltagskleidung verstauen konn-
ten. Das zum VerschlieBen notwendige Schloss sollten die Schiiler*innen zu
Beginn des Schuljahres selbst mitbringen.

In der Mitte der Werkstatt standen hintereinander drei sechseckige
Werkbinke. An den Seitenwinden befanden sich Maschinen, bspw. Stand-
bohrer und Drechsel- und Frasmaschinen, sowie Werkzeug- und Material-
schranke. An den Winden hingen diverse Hinweise, bspw. in Form von
Fotos, die aufzeigten, wie Werkzeuge im Werkzeugschrank aufbewahrt und
angeordnet werden sollten. Auf einem Plakat, das an einem Schrank klebte,
wurden Erste-Hilfe-Anweisungen gegeben. An der Schleifmaschine befand
sich ein handgeschriebener Hinweis, der in auftélliger Stiftfarbe — neonoran-
ge — darauf aufmerksam machte, dass nur ein bestimmtes Material mit der
Maschine geschliffen werden durfte. Ahnlich wie im Klassenraum fanden
sich auch in der Werkstatt verschiedene ,,Verkehrszeichen® (Pille 2013: 219),
die auf Verhaltensweisen in der Werkstatt rekurrierten. Es wurde ein spezifi-
scher Umgang mit den Arbeitswerkzeugen und -materialien gefordert, der
berufsspezifische Anforderungen beinhaltete, die von den Jugendlichen ver-
innerlicht werden sollten (vgl. Kapitel 12.5). An einer anderen Stelle in der
Werkstatt war die schriftliche Abmahnung eines ehemaligen Schiilers ange-
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bracht, die als mahnendes Negativbeispiel fiir alle gut sichtbar eine diszipli-
nierende Funktion hatte. Sie erinnerte alle daran, was auch ihnen im Falle
eines Regelbruchs droht.

In der vorderen linken Ecke der Werkstatt stand ein hiifthoher Schrank,
auf dem unterrichtliche Unterlagen platziert wurden, bspw. Arbeitsbldtter und
der Klassenordner. Daneben stapelten sich diverse Kaffeebecher aus Porzel-
lan, die hdufig von den Lehrmeistern nach einer Pause mit in die Werkstatt
gebracht wurden. Ein Schreibtisch mit einem Standrechner stand ebenso in
dieser Ecke der Werkstatt. Von dem Rechner wurde wéihrend des Unterrichts
des Ofteren fiir alle gut hrbar Musik eines lokalen Radiosenders gespielt,
der den Geschmack eines Lehrmeisters wiedergab. Anders als das den Ju-
gendlichen untersagte individuelle Musikhdren iiber Kopfhorer war das kol-
lektive Radiohdren Teil des Settings. Auch in Werkstatten aulerhalb péddago-
gischer Institutionen ist das Musik- bzw. Radiohéren Bestandteil des berufli-
chen Alltags, worauf bspw. Baustellenradios verweisen, die eigens von Ma-
schinen- und Werkzeugherstellern angeboten werden. Auch das Bundesar-
beitsgericht erlaubt das Horen von Musik am Arbeitsplatz. Das Musikhoren
in der Werkstatt erinnert damit an die Bedingungen realer Arbeitsplétze in
Betrieben.

Wihrend des fachpraktischen Unterrichts in der Werkstatt arbeiteten die
Schiiler*innen an den drei hintereinanderstehenden sechseckigen Werkbdn-
ken. An jeder der sechs Seiten war ein Schraubstock montiert, unter jeder
Bank befand sich ein Werkzeugcontainer mit mehreren Schubladen. Uber
jeder Werkbank hingen elektrische Vorrichtungen, die bei Bedarf fiir die
Stromzufuhr genutzt werden konnten. Jedem Jugendlichen wurde zu Beginn
des Schuljahres eine Werkbanknummer zugeteilt und die Schiiler*innen
positionierten sich entsprechend zu Beginn des Unterrichts an ihrer Werk-
bank. Die Schubladen unter der Werkbank wurden mit einem Schliissel abge-
schlossen, iiber welchen die Schiiler*innen verfiigen konnten. Aufbewahrt
wurden die Schliissel in einem an der Werkstattwand befestigten Schliissel-
schrank.

Wihrend des Unterrichts bearbeiteten die Schiiler*innen an der Werk-
bank spezifische Aufgaben, die sie meist innerhalb eines festgelegten Zeit-
raums zu erledigen hatten (vgl. Kapitel 12.4 und 12.5). So mussten die Ju-
gendlichen in den von uns beobachteten Zeitrdumen einen Wiirfel aus Metall
und einen Schraubstock herstellen. Den Aufgaben lagen technische Zeich-
nungen zugrunde, die zu Beginn einer Aufgabe ausgeteilt wurden. In der
Werkstatt, in welcher der Gong nicht zu horen war, wurde die Pause zwi-
schen zwei Doppelstunden durch den Lehrmeister mithilfe eines visuellen
Signals eingeleitet, dem Lichtschalter, mit dem die Raumbeleuchtung kurz
aus- und dann wieder eingeschaltet wurde. Der fehlende Gong ermdglichte
einen flexibleren Umgang mit der Zeit und ein hoheres Mal3 an Freiheit sei-
tens der Lehrmeister, zu entscheiden, wann Pausen begannen und endeten.
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Auch am Ende einer Unterrichtseinheit in der Werkstatt erfolgte das kollekti-
ve Aufraumen, zu dem die Schiiler*innen von den Lehrmeistern aufgefordert
wurden. Ein Reinigungsplan regulierte jenes Abschlussritual: Wéhrend zu-
néchst alle Schiiler*innen ihre individuellen Arbeitsplétze reinigten, erfolgte
abschlieBend die Reinigung der Maschinen und des Bodens nach dem festge-
legten Reinigungsplan. Insgesamt zeigt die Beschreibung des Feldes der
schulischen Berufsvorbereitung, dass die im Projekt beobachteten und analy-
sierten unterrichtlichen Settings durch eine schultypische Ordnung konstitu-
iert waren. Die daraus resultierenden institutionellen Rahmenbedingungen
unterschieden sich damit in wesentlichen Aspekten von denen der sozialpa-
dagogisch orientierten Berufsvorbereitung, auf die wir im nachfolgenden
Kapitel eingehen.
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6 ,, Wer piinktlich ist, kann die AG frei wdihlen* —
Das Feld der Berufsvorbereitung beim
sozialpddagogischen Bildungstrager

Als Handlungsfeld der Jugendberufshilfe hat sich die sozialpddagogisch
orientierte Berufsvorbereitung in der 1980er-Jahren infolge der Einfiihrung
des ,,Benachteiligtenprogramms® bzw. der spiteren ,,beruflichen Benachtei-
ligtenforderung* als zweite Sédule neben der im vorausgegangenen Kapitel
skizzierten Berufsvorbereitung an beruflichen Schulen herauskristallisiert
(vgl. Schroeder/Thielen 2009: 63f.). Auch zur sozialpddagogisch orientierten
Berufsvorbereitung zdhlen unterschiedliche Bildungsgénge, die jedoch im
Zustandigkeitsbereich der Arbeitsverwaltung liegen. In unserer Studie wurde
eine vom Jobcenter verantwortete Mainahme bei einem sozialpddagogischen
Bildungstrager ethnografiert. Im Unterschied zu beruflichen Schulen miissen
sich die Trager mit einem Konzept um die Durchfithrung der von der Bunde-
sagentur fiir Arbeit bzw. vom Jobcenter ausgeschriebenen und grundsitzlich
zeitlich befristet vergebenen berufsvorbereitenden Maflnahmen bewerben. In
Bezug auf diese Vergabepraxis wird schon ldnger kritisiert, dass dabei nicht
nur fachliche, sondern auch geschéftspolitische und 6konomische Kriterien
ausschlaggebend sind (vgl. Christe/Wende 2010; Wende 2018). Nach der
Vergabe einer Mallnahme stehen die Trager regelméBig vor der Herausforde-
rung, kurzfristig entsprechende Rdumlichkeiten anzumieten und das erforder-
liche Lehr- und Fachpersonal bereitzustellen.

Die Bedingungen im Untersuchungsfeld waren angesichts der institutio-
nellen Organisation im Vergleich zu denen an der beruflichen Schule wesent-
lich dynamischer. So endete noch im Verlauf unseres Projektes die Laufzeit
der ethnografierten berufsvorbereitenden Maflnahme beim Bildungstréiger,
der sich entsprechend beim Jobcenter mit einem neuen Konzept um eine
Anschlussmafinahme bewerben musste. Der Tréger verfiigte iiber eine lang-
jéhrige Expertise in der Jugendberufshilfe und hatte somit Routine mit der
Vergabepraxis. Nach Vergabe der FolgemaBBnahme, die nach Abschluss unse-
rer Feldphase startete, wurde der von uns ethnografierte Standort der berufs-
vorbereitenden Maflnahme aufgegeben, da fiir das neue Konzept groBere
Réumlichkeiten bendtigt wurden. Zudem wurde neues Personal eingestellt —
auch weil einige der in der Vorgingermafinahme tdtigen Fachkréfte ange-
sichts der Ungewissheit hinsichtlich des Ausgangs des Vergabeverfahrens
den Tréger verlassen hatten. Unser Forschungsfeld hatte sich somit infolge
der institutionellen Rahmenbedingungen der sozialpddagogisch orientierten
Berufsvorbereitung noch im Projektzeitraum wieder aufgelost.

Die ethnografierte berufsvorbereitende Mafsnahme war an Jugendliche
und junge Erwachsene bis 25 Jahre mit Arbeitslosengeld-II-Bezug adressiert.
Im Vergleich zum Bildungsgang an der beruflichen Schule, die dem Prinzip



der altershomogenen Jahrgangsklasse folgte, war die Altersspanne der Teil-
nehmenden an der sozialpiddagogisch orientierten Berufsvorbereitung beim
Trager deutlich breiter. Zudem setzte die Teilnahme an der MaBnahme im
Unterschied zu der an der beruflichen Schule keinen Schulabschluss voraus,
sondern ermdglichte den Erwerb eines dem der Hauptschule gleichgestellten
Schulabschlusses. Im Gegensatz zum am Schuljahresrthythmus orientierten
Bildungsgang an der beruflichen Schule war die Forderdauer beim Bildungs-
trager flexibel und konnte je nach individuellem Bedarf einen Zeitraum zwi-
schen sechs und zwolf Monaten umfassen.

Die Teilnehmenden absolvierten die Mainahme daher nicht in einer fes-
ten Kohorte, sondern individuell. Der Einstieg war an keinen fixen Zeitpunkt
gekniipft, sondern nach einer entsprechenden Zuweisung durch das Jobcenter
kontinuierlich moglich. Wahrend unserer Beobachtungen wurden alle zwei
Wochen neue Jugendliche bzw. junge Erwachsene aufgenommen, die in der
sozialpddagogisch orientierten Berufsvorbereitung als Teilnehmer*innen
bezeichnet werden. Die Neuen durchliefen zunéchst in kleinen Gruppen ein
dreitdgiges Einfilhrungsprogramm, bevor sie auf die unterschiedlichen Be-
rufsfelder verteilt wurden. Angeboten wurden Holz, Metall, Lager/Logistik,
Hotel/Gaststétten sowie Handel und Verkauf. Den Teilnehmenden stand
damit ein breiteres berufliches Spektrum zur Auswahl als den Jugendlichen
an der auf technische Berufsfelder spezialisierten beruflichen Schule. Neben
den Berufsfeldern konnten die Jugendlichen beim Bildungstrager unter-
schiedliche Arbeitsgruppen belegen. Zur Auswahl standen Sport und Ge-
sundheit, Medienkompetenz und Bewerbungen, Selbstprisentation, Kreativi-
tiat und Berufskunde, wobei sich das AG-Angebot — dies ist ein Unterschied
zum Stundenplan der beruflichen Schule — im Verlauf unserer Beobachtun-
gen verdnderte. Diejenigen Teilnehmenden, die den Schulabschluss anstreb-
ten, hatten anstelle des Berufsfeldes allgemeinbildenden Unterricht.

Das Einfiihrungsprogramm zu Mafnahmenbeginn, die Arbeitsgruppen,
das Berufsfeld Hotel- und Gaststitten, der Unterricht zum Erwerb des Schul-
abschlusses sowie Beratungsgespriache fanden am Hauptstandort der Mal3-
nahme statt. Dieser befand sich in vom Tréger eigens fiir die berufsvorberei-
tende Mafinahme angemieteten R&umlichkeiten in einem mehrstockigen
Biirogebdude, das in schlichtem Grau gehalten war und einen niichternen,
primér funktionalen Charakter hatte. In direkter Nachbarschaft befand sich
ein Supermarkt. Wahrend das Feld der schulischen Berufsvorbereitung in
einen aus unterschiedlichen Bildungsinstitutionen bestehenden Campus inte-
griert war, erschienen die Raumlichkeiten des Bildungstragers als eine ,En-
klave® in einem vielfiltig genutzten stddtischen Quartier. Der Triager nutzte
zwei Etagen des Biirogebdudes, die mit Bildern und Pflanzen freundlich
eingerichtet und farblich ansprechend gestaltet waren. Im oberen Stockwerk
befanden sich die Biiros der Leitung, der piddagogischen Mitarbeitenden
sowie das einer Psychologin. Zudem war auf dieser Ebene der zentrale Ein-
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gangsbereich der berufsvorbereitenden MaBinahme, zu dem ein Wartebereich
und ein offen zugéngliches Biiro gehorten. In diesem arbeiteten Verwaltungs-
mitarbeiter*innen, bei denen sich die Teilnehmenden sowie Besucher*innen
nach dem Betreten der Etage anmelden mussten. Weiterhin waren unter-
schiedlich groBle Unterrichts- und Besprechungsraume sowie eine Kiiche
samt Speiseraum, in dem Mitarbeitende und Teilnehmende gemeinsam friih-
stiicken und zu Mittagessen konnten, auf dieser Ebene. Die Mahlzeiten wur-
den von Teilnehmenden im Rahmen des fachpraktischen Unterrichts im Be-
rufsfeld Hotel/Gaststétten zubereitet. Auf der vom Trédger genutzten Ebene
im Erdgeschoss befanden sich weitere Unterrichtsrdume, in denen die Vorbe-
reitung auf die Schulabschlusspriifung stattfand, sowie ein Kreativraum, der
fiir unterschiedliche AG-Angebote genutzt wurde.

Die weiteren Stockwerke des Gebdudes wurden von anderen Firmen ge-
nutzt. Der daraus resultierende Publikumsverkehr im Treppenhaus und Ein-
gangsbereich veranlasste den Trager dazu, weitreichende Verhaltensregulie-
rungen im Gebdude vorzunehmen und durch entsprechende Beschilderung
kundzutun. Bereits vor dem Betreten des Gebédudes signalisierten eigens dazu
angebrachte Hinweisschilder an der Hauswand, wo sich die Teilnehmenden
im Aufenbereich aufhalten sollten und wo nicht. Insbesondere der Eingangs-
bereich zum Gebaude sollte freigehalten werden. Ebenso wies die Beschilde-
rung den Weg zum iiberdachten Raucherbereich, der sich auf dem Parkplatz
hinter dem Gebdude befand. Nach dem Betreten des Treppenhauses untersag-
te ein weiteres Hinweisschild den Teilnehmenden die Nutzung des Aufzugs.
Entsprechend mussten die Jugendlichen und jungen Erwachsenen die Treppe
nutzen, um zum Anmeldebereich und den Réumlichkeiten im Obergeschoss
zu gelangen. An der dortigen glédsernen Eingangstiir, die in den Wartebereich
fiihrte, teilte ein Schild die morgendliche Offnungszeit (08.00 Uhr) mit. Der
Wartebereich, neben dem sich das Biiro zur Anmeldung befand, war mit
Hockern ausgestattet, die um einen rechteckigen Tisch gruppiert waren. Ein
Schild auf dem Tisch wies darauf hin, dass dieser Ort nicht als Pausenbereich
gedacht war. Durch die Vielzahl der Hinweisschilder erschien das Verhalten
der Teilnehmenden an der Berufsvorbereitung als in hohem Mafle regulie-
rungsbediirftig.

An prominenter Stelle im Wartebereich befand sich im unmittelbaren
Blickwinkel der eintretenden Personen ein orangefarbenes Werbesegel — ein
sogenanntes Beachflag —, auf dem die namentliche Bezeichnung der berufs-
vorbereitenden Malinahme, eine fotografische Abbildung von mehreren Ju-
gendlichen in einer unterrichtlichen Lernsituation sowie der Slogan ,,Packs
an! dargestellt waren. Die an der berufsvorbereitenden MaBinahme teilneh-
menden jungen Menschen wurden damit zu Aktivitdt aufgerufen, womit auf
die Aktivierungslogik der arbeitsmarktpolitischen Programme fiir benachtei-
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ligte Jugendliche verwiesen ist (vgl. Dick 2017: 155f.; Walther 2007).> Die
Aufforderung zur Realisierung einer aktiven Lebensgestaltung erweist sich in
unserer Studie als eine grundlegende Dimension von berufsvorbereitendem
Unterricht (vgl. Kapitel 8). An einer der Wiande des Wartebereichs war eine
grofle Pinnwand angebracht, an der farbig bedruckte DIN-A4-Blitter befes-
tigt waren, auf denen fiir jeden Wochentag ein sogenannter AG-Plan darge-
stellt war. Hier konnten sich die Teilnehmenden nach dem morgendlichen
Ankommen dariiber informieren, welche Angebote in den Zeitfenstern am
Morgen und am Nachmittag mit welchen Lehrpersonen in welchen Rdumen
stattfanden. Im Gegensatz zur beruflichen Schule, an welcher die Abfolge der
Unterrichtsfacher fiir alle Schiiler*innen einer Berufsvorbereitungsklasse
einheitlich vorgegeben war, konnten die Teilnehmenden beim Triger zwi-
schen unterschiedlichen Arbeitsgruppenangeboten auswdhlen. Ausgenom-
men von der Wahlfreiheit waren allerdings diejenigen, die verspitet eintra-
fen. Insofern hatte das Privileg der Wahl zugleich auch eine disziplinierende
Funktion im Kontext der Piinktlichkeitserziehung (vgl. Kapitel 9).

Die weiteren Berufsfelder, die in der berufsvorbereitenden Maflnahme
des Trigers belegt werden konnten, fanden an anderen Standorten statt, die
iiber das Stadtgebiet verteilt lagen und zum Teil in Kooperation mit zwei
anderen Trdgern vorgehalten wurden. Hier konnten berufsfeldspezifisch
eingerichtete und gestaltete Rdumlichkeiten genutzt werden, welche bereits
vor dem Beginn der berufsvorbereitenden Maflnahme bestanden hatten und
auch fiir andere Angebote der Jugendberufshilfe — bspw. der sozialpddago-
gisch begleiteten Berufsausbildung — genutzt wurden. Die Berufsfelder La-
ger/Logistik und Metall wurden in Rdumlichkeiten auf einem groflen Indust-
rie- und Gewerbegebiet durchgefiihrt, das einen unmittelbaren raumlichen
Bezug zur Berufs- und Arbeitswelt herstellte. Hierin unterscheidet sich das
rdumliche Arrangement des Bildungstridgers von der Berufsvorbereitung an
der beruflichen Schule, deren unterschiedliche Settings allesamt zentral auf
dem Campus stattfanden. Im Bereich Lager/Logistik konnten Tétigkeiten im
Lager — z.B. Warenanlieferung und -eingang, Aufgaben der Lagerung,
Kommissionieren — ausgefiihrt und der Gabelstaplerfithrerschein erworben
werden. In der Metallwerkstatt wurde in Tatigkeiten, Werkzeuge und Ma-
schinen der Metallbearbeitung eingefiihrt. Fiir das Berufsfeld Holz wurde
eine Holzwerkstatt genutzt, in der die Jugendlichen unter Anleitung Werk-
zeuge bedienen und berufstypische Tétigkeiten — z.B. Sdgen, Hobeln, Stem-
men — ausfiihren konnten. Der Unterricht im Berufsfeld Handel und Verkauf
fand in Raumlichkeiten in der Innenstadt statt, in denen eine Ubungsfirma in

3 Das Aktivierungsparadigma kommt in dhnlicher Weise in einem Flyer der Bundesagentur
fiir Arbeit zu den Berufsvorbereitenden BildungsmaBinahmen (BvB) zum Ausdruck. Auch
dort werden potenzielle Teilnehmende direkt angesprochen und zu Aktivitit aufgerufen:
»Werde fit fiir deine Ausbildung!“. Der Flyer ist abrutbar unter: https://www.arbeits
agentur.de/datei/dok ba013219.pdf [Zugriff: 05.12.2020].
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Gestalt eines Kleinladens praktisches Erproben von Tétigkeiten im Einzel-
handel — z.B. Warenbeschaffung, Einkauf, Warenkunde, Service etc. — er-
moglichte. Zur Vergleichbarkeit unserer Untersuchungsfelder an der berufli-
chen Schule und beim sozialpddagogischen Bildungstragers fokussierte die
teilnehmende Beobachtung im Forschungsprojekt in beiden institutionellen
Kontexten primér die Metall- und Holzwerkstatt (vgl. Kapitel 12).

Der Tagesablauf beim Bildungstriger variierte je nach Wochentag und je
nach MaBinahmenziel (vgl. Tabelle 5). An den beiden Wochentagen, an denen
die AG-Angebote stattfanden, waren alle Teilnehmenden am Hauptstandort,
wo sie parallel verschiedene AGs im Zeitfenster zwischen 8.00 und 15.45
Uhr belegen konnten. Aufgrund der Wahlmdglichkeit setzten sich die Lern-
gruppen immer wieder neu zusammen. Infolge der kontinuierlichen Neuzu-
ginge in die MaBBnahme waren auch die anderen unterrichtlichen Settings
durch stetige Verdnderungen der Lerngruppen konstituiert. Damit unterschie-
den sich die Lernarrangements deutlich von denen an der beruflichen Schule,
die iiber die MaBnahmendauer hinweg relativ stabil blieben. Die Teilneh-
menden, bei denen die Vermittlung in Ausbildung und Arbeit im Fokus
stand, waren an den drei weiteren Wochentagen in ihren jeweiligen Berufs-
feldern, wo sie zwischen 8.00 und 16.30 Uhr unterrichtet wurden. Jenes Ler-
narrangement orientierte sich an der Zeitstruktur eines achtstiindigen Arbeits-
tags, an den die Jugendlichen in der Berufsvorbereitung gewdhnt werden
sollen (vgl. Kapitel 9). Am Freitag endete der Unterricht angesichts des be-
vorstehenden Wochenendes bereits um 15.30 Uhr. Die Teilnehmenden, die
den Schulabschluss anstrebten, hatten anstelle der Berufsfelder allgemeinbil-
denden Unterricht, der im Zeitfenster von 8.00 bis 14.00 Uhr stattfand. Ihr
Tagesablauf glich in seiner zeitlichen Strukturierung dem an allgemeinbil-
denden Schulen.

Tabelle 5: Tagesablauf beim Bildungstriger

Arbeitsgruppen Berufsfeld Schulabschluss
08.00 AG-Angebote Berufsfeld Unterricht
09.15 Pause Pause Pause
09.30 AG-Angebote Berufsfeld Unterricht
12.00 Mittagspause Mittagspause Mittagspause
13.30 AG-Angebote Berufsfeld Unterricht
Ende: 15.45 Uhr Ende: 16.30 Uhr Ende 14.00 Uhr

Die bisherigen Ausfithrungen haben bereits verdeutlicht, dass die Lehr-
arrangements beim Bildungstréger sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unter-
schiede zu denen an der beruflichen Schule aufwiesen. Insgesamt waren die
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Lerngruppen im Vergleich kleiner und in der Zusammensetzung weniger
stabil. Ein hohes MaB an Ahnlichkeiten wiesen hingegen die zur Vermittlung
beruflicher Grundfertigkeiten in beiden institutionellen Kontexten genutzten
Werkstitten auf. Das rdumliche Arrangement, die fachlichen Qualifikationen
des dort tiatigen Lehrpersonals und die Unterrichtsinhalte unterschieden sich
kaum, weshalb wir an dieser Stelle auf die exemplarische Beschreibung einer
Werkstatt im vorangegangenen Kapitel verweisen.

Die Unterrichtsrdume, die beim Bildungstriger fiir die Arbeitsgruppen
und die Vorbereitung auf den Schulabschluss genutzt wurden, unterschieden
sich deutlich von den fiir Schule geradezu prototypischen Klassenrdumen an
der beruflichen Schule. Die Architektur des Biirogebdudes und die mit Tep-
pichbdden ausgelegten und mit hellgrauen Kunststoff- und Biiromdbeln ein-
gerichteten Rédume erinnerten kaum an ein schulisches Setting. Dabei war
auch von Bedeutung, dass die Rdume in der Tendenz kleiner waren und wéh-
rend des Unterrichts von weniger Lernenden frequentiert wurden. Oft waren
nicht alle Plitze besetzt. Das Mobiliar bot den Vorteil, dass die Bestuhlung —
anders als in den Klassenrdumen an der beruflichen Schule — je nach Unter-
richt bzw. AG-Angebot schnell und flexibel verandert werden konnte. Ein
weiterer Unterschied zu den Klassenrdumen an der beruflichen Schule be-
stand im Fehlen der flir Klassenrdume typischen Tafel. Stattdessen waren die
Unterrichtsrdume beim Bildungstridger mit Whiteboard und Flipchart ausge-
stattet, wie sie bspw. auch in Settings der Erwachsenenbildung verbreitet
sind.

In inhaltlicher Hinsicht wies der Unterricht zur Vorbereitung auf die
Teilnahme an der Abschlusspriifung zum Erwerb des Schulabschlusses eine
sehr hohe Ahnlichkeit mit schulischen Kontexten auf. Hier wurde schulisches
Wissen vermittelt bzw. aufgefrischt, das auch auf den Lehrplénen der Sekun-
darstufe I an allgemeinbildenden Schulen steht. Als Lehrpersonen waren hier
entsprechend Lehrer*innen eingesetzt. Die AG-Angebote und das Programm
zur Einfithrung von neuen Teilnehmenden unterschieden sich demgegeniiber
zum Teil deutlich von traditionellen unterrichtlichen Settings an Schulen,
wobei dhnliche Angebote auch im Nachmittagsbereich an Ganztagsschulen
stattfinden, im Kontext der darauf bezogenen Forschung allerdings als au-
ferunterrichtliche Settings betrachtet werden (vgl. GraBhoff et al. 2019).
Beispiele fiir Arbeitsgruppen beim Bildungstrager sind Angebote im Bereich
Kreativitit, ein wihrend der Feldphase neu eingefiihrtes Angebot mit der
Bezeichnung ,,Gliick® sowie ein Workshop im Rahmen des Einfithrungspro-
gramms, welcher spezifische psychologische Methoden nutzte, die auch im
Coaching verwendet werden (vgl. Kapitel 8.6). Das in diesen Settings einge-
setzte Lehrpersonal war heterogener als das an der beruflichen Schule, an der
in erster Linie Berufsschullehrkrdfte und Lehrmeister*innen unterrichteten.
Als Dozent*innen auf Honorarbasis waren bspw. Kiinstler*innen, Trai-
ner*innen und freiberufliche Coaches fiir die Durchfiihrung der AGs zustén-
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dig (vgl. GraBhoff et al. 2019). Wir betrachten die AG-Angebote beim Tréiger
als eine spezifische Variante von Unterricht in der Berufsvorbereitung, zumal
sich einige der Inhalte — etwa Sport und Gesundheit, Medienkompetenz und
Bewerbungen — mit denen von Unterricht an der beruflichen Schule deckten.
Zudem hatten augenscheinlich unterrichtsfern klingende Angebote wie
,,Gluck® eine hohe Affinitdt zu klassischen Unterrichtsinhalten der Berufs-
vorbereitung und adressierten bspw. die Berufsorientierung und Berufswahl
der teilnehmenden Jugendlichen und jungen Erwachsenen.

Insgesamt wird deutlich, dass sich die institutionellen Rahmenbedingun-
gen des Unterrichts in beiden Varianten der Berufsvorbereitung zwar in eini-
gen Aspekten deutlich voneinander unterschieden, es gleichwohl aber auch
strukturelle und inhaltliche Uberschneidungen in den unterrichtlichen Set-
tings gab. In Bezug auf die unterrichtliche Adressierung des jugendlichen
Verhaltens, die im Fokus unserer empirischen Analysen steht, hat sich ge-
zeigt, dass sich die Mehrheit der in den weiteren Kapiteln beschriebenen
Praktiken der Adressierung des jugendlichen Verhaltens im Unterricht beider
institutioneller Kontexte beobachten lieB. Nur ein kleinerer Teil der Praktiken
war jeweils auf den Unterricht in einem der beiden Felder begrenzt. Exklusiv
im Feld der beruflichen Schule haben wir diejenigen Praktiken gefunden, die
wir in Kapitel 11 als (Ver-)Schulen von Arbeitstugenden analysieren. Hier
kommt der schulische Charakter der Verhaltensadressierung bereits in der
von uns gewihlten Bezeichnung fiir den analysierten Praxiskomplex zum
Ausdruck. Demgegeniiber fanden wir die psychologischen Methoden zur
Aktivierung der jugendlichen Motivation, die wir in Kapitel 8.6 als Emotio-
nalisieren und Psychologisieren der Zukunftsplanung beschreiben, aus-
schlieBlich im AG-Unterricht beim sozialpadagogischen Bildungstréiger.
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7 Multiprofessionelle Perspektiven auf jugendliches
Verhalten

7.1 Multiprofessionalitiit und berufsbiografische
Heterogenitit im Feld

Wir beleuchten in diesem Kapitel die Analysen der leitfadengestiitzten Inter-
views mit dem Lehr- und Fachpersonal an der beruflichen Schule und beim
sozialpddagogischen Bildungstrédger zum Verhalten der an den beiden unter-
schiedlichen berufsvorbereitenden Bildungsgédngen teilnehmenden Jugendli-
chen.* Das Sample der Interviewten verweist auf eine ausgeprigte Multipro-
fessionalitit, die konstitutiv flir berufsvorbereitenden Unterricht ist. Dabei ist
zu beriicksichtigen, dass das Feld der Berufsvorbereitung der ,,Berufliche[n]
Forderpadagogik™ (Bojanowski et al. 2013) zuzuordnen ist, fiir die das Zu-
sammenwirken von Berufs-, Sozial-, Sonder- und Schulpiddagogik konstitutiv
ist. Die unterschiedlichen Professionsangehodrigen bringen ihre spezifischen
fachlichen Expertisen ein, um ,,im Feld der beruflichen Benachteiligtenforde-
rung strukturierend und inspirierend [zu] wirken” (a.a.O.: 8). Die multipro-
fessionelle Kooperation lésst sich demnach als eine feldspezifische Strategie
im Umgang mit den wahrgenommenen bzw. zugeschriebenen Forderbedarfen
von Teilnehmenden an berufsvorbereitenden Bildungsgingen verstehen.
Neben Berufsschul- und Fachpraxislehrkriften sowie betrieblichen und prak-
tischen Ausbilder*innen sind auch Lehrkréfte fiir Stiitz- und Forderunterricht
sowie sozialpddagogische Fachkrifte in und um den berufsvorbereitenden
Unterricht an beruflichen Schulen und bei sozialpddagogischen Bildungstra-
gern tétig. Im Hinblick auf die diskursiven Praktiken der Lehr- und Fachkraf-
te zum jugendlichen Verhalten stellt sich die Frage, inwiefern und auf welche
Weise sich die unterschiedlichen professionellen Hintergriinde in den Deu-
tungen der Interviewten niederschlagen.

Eine ausschlieBliche Fokussierung der Professionszugehorigkeit wird der
Spezifik des Lehr- und Fachpersonals in berufsvorbereitenden Bildungsgén-
gen nicht gerecht. Die Multiprofessionalitit korrespondiert mit sehr hetero-
genen berufsbiografischen Hintergriinden (vgl. Thielen 2010). Die von uns
interviewten Lehr- und Fachkréfte entsprechen dem in diesem Zusammen-
hang von Bojanowski und Brunotte gezeichneten Bild von Mitarbeitenden

4 Das Kapitel ist unter Mitarbeit von Karolina Siegert entstanden, die an den Interviewanaly-
sen und den darauf basierenden Projektpublikationen mitgewirkt hat (vgl. Siegert/Thielen
2021; Thielen/Siegert 2021).



mit ,,Bastelbiografien, bunten Wegen, Doppel- bzw. Mehrfachqualifikatio-
nen* (Bojanowski/Brunotte 2013: 61). Die Heterogenitit des im und um den
Unterricht herum tétigen Lehr- und Fachpersonals bezieht sich auf ,,diec Fach-
kulturen, die Besoldungen, die Professionalisierungsbiographien, die Qualifi-
kationen, die Verhaltensweisen im padagogischen Vorgehen und die Selbst-
verstdndnisse® (ebd.). Fiir unser Untersuchungsfeld ist zudem zu berticksich-
tigen, dass sich die Beschéftigungsverhiltnisse an beruflichen Schulen von
denen bei sozialpiddagogischen Bildungstragern hinsichtlich Arbeitsplatzsi-
cherheit und Beschiftigungskontinuitdt unterscheiden. Bei Bildungstrigern,
die sich regelmiBig neu im Wettbewerb mit anderen Anbietern um die
Durchfithrung von Maflnahmen bei der Bundesagentur fiir Arbeit und beim
Jobcenter bewerben miissen, ist eine deutlich hohere Personalfluktuation zu
verzeichnen (vgl. Kapitel 6). Die Fachkrifte waren entsprechend vor der
Beschiftigung beim Bildungstréager in sehr unterschiedlichen Bereichen tétig.

Vor dem Hintergrund des Untersuchungsfokus auf den Unterricht unter-
scheiden wir die interviewten Fachkrifte im Hinblick auf das Tétigkeitsfeld
und differenzieren zwischen unterrichtlichen und aufBerunterrichtlichen Ar-
beitsschwerpunkten, da ein zusétzlicher Einfluss auf die Wahrnehmung des
jugendlichen Verhaltens erwartet wurde. Die hauptsdchlich im Unterricht
tatigen Lehrkréfte und Lehrmeister*innen erleben die Jugendlichen primér in
Gruppenkontexten. Andere Fachkrifte wie die sozialpddagogischen Mitarbei-
tenden, bei denen der Unterricht nur einen Teil des Tatigkeitsbereichs aus-
macht, begegnen den Jugendlichen demgegeniiber auch hiufig in Einzelkon-
takten, bspw. in Beratungssituationen. Im Hinblick auf die Wahrnehmung der
Jugendlichen sind schlieflich auch die unterschiedlichen Zugangsvorausset-
zungen zu den beiden ethnografierten Bildungsgéingen zu beriicksichtigen:
Der berufsvorbereitende Bildungsgang an der beruflichen Schule setzt einen
dem der Hauptschule gleichgestellten Abschluss voraus und erméglicht den
Erwerb eines mittleren Schulabschlusses. Die Maflnahme beim Bildungstra-
ger steht demgegeniiber auch Jugendlichen und jungen Erwachsenen ohne
Schulabschluss offen. Insofern ist von Interesse, ob und inwiefern sich die
nach Bildungsabschluss differierende Zusammensetzung der Teilnehmenden
in den symbolischen Konstruktionen des Lehr- und Fachpersonals zum ju-
gendlichen Verhalten widerspiegelt.

Um die Diversitdt der Fachkrifte im Zuge der Analyse der diskursiven
Praktiken zum jugendlichen Verhalten zu beriicksichtigen, haben wir zu
ausgewdhlten Interviews Einzelfallanalysen durchgefiihrt. Diese Eckfille
wurden nach der Forschungsstrategie des minimalen und maximalen Ver-
gleichs zueinander ins Verhiltnis gesetzt und miteinander verglichen. Die
Vergleiche beriicksichtigten sowohl Lehr- und Fachkrifte mit unterschiedli-
chen professionellen Hintergriinden und differenten Arbeitsschwerpunkten —
z.B. eine primér unterrichtende Lehrerin und eine primér beratende Psycho-
login (vgl. Handelmann/Schiitte/Thielen 2019a) bzw. ein primdr unterrich-
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tender Lehrmeister und eine primér beratende Sozialpadagogin (vgl. Thie-
len/Siegert 2021) — als auch Angehdrige der gleichen Profession mit unter-
schiedlicher institutioneller Zugehdrigkeit — z.B. eine Sozialpddagogin in der
berufspadagogisch gepridgten beruflichen Schule und eine Sozialpddagogin
als Représentantin der Leitprofession beim sozialpddagogischen Bildungstré-
ger (vgl. Siegert/Thielen 2021).

Die Fallanalysen miindeten in die Rekonstruktion von subjektiven pdda-
gogischen Programmatiken, die berufsbiografisch und professionsspezifisch
konturiert sind und sich im Spannungsfeld von Normalisierung und Subjekt-
orientierung verorten lassen: Wihrend sich nur in wenigen Fallen eine hohe
Affinitdt der subjektiven pddagogischen Programmatik zum institutionellen
Normalisierungsziel der Berufsvorbereitung zeigt, verweisen die padagogi-
schen Selbstbeschreibungen mehrheitlich auf eine ausgepréagte Subjektorien-
tierung, in deren Zentrum nicht die Anpassung der Jugendlichen an die Nor-
malitdtserwartungen des Ausbildungssystems, sondern die jugendliche Per-
sonlichkeitsentfaltung steht. Die im Zuge der Fallanalysen rekonstruierten
Konstruktionen zum jugendlichen Verhalten verorten wir im Spannungsfeld
von Defizit- und Ressourcenorientierung. Unabhéngig von der jeweiligen
programmatischen Selbstbeschreibung — hierin unterscheidet sich unsere
Studie von den Befunden von Dick (2017) zu soziapadagogischen Mitarbei-
tenden — iiberwiegt bei den Fachkréften insgesamt ein primér defizitorientier-
ter Blick auf die Jugendlichen, wie ihn auch andere Untersuchungen be-
schreiben (vgl. Stauber 2014b). Ungeachtet des professionellen und berufsbi-
ografischen Hintergrunds, des Arbeitsschwerpunkts und der institutionellen
Zugehorigkeit wird das jugendliche Verhalten falliibergreifend an den mit
,Ausbildungsreife’ konnotierten Normalitdtsvorstellungen gemessen und
infolge dieses feldspezifisch gelenkten Blicks als abweichend und forderbe-
diirftig konstruiert. Nur in wenigen Féllen korrespondiert eine subjektorien-
tierte padagogische Programmatik mit einem differenzierten, auch ressour-
cenorientierten Blick auf die Jugendlichen.

Wir konkretisieren nun die angedeuteten Befunde anhand der Darstel-
lung der drei idealtypischen Konstellationen zum Verhéltnis von pddagogi-
scher Programmatik und professioneller Klientelkonstruktion, die sich im
Zuge der Analyse herauskristallisiert haben. Stellvertretend fiir jede Konstel-
lation portrétieren wir eine exemplarische Interviewanalyse (vgl. Tabelle 6).
Der zunéchst vorgestellte Fall eines Lehrmeisters fiir Metalltechnik (,,Franz
Kohlhans*3) représentiert eine normalisierende padagogische Programmatik,
die mit einer ausgeprégt defizitorientierten Klientelkonstruktion einhergeht.
Der Fall einer Politik- und Englischlehrerin (,,Tina Kastner) steht demge-
geniiber fiir eine subjektorientierte paddagogische Programmatik, die gleich-
wohl mit einer defizitorientierten Perspektive auf das jugendliche Verhalten

5 Alle in den empirischen Kapiteln des Buchs verwendeten Namen von Personen sind Pseu-
donyme.
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verbunden ist. Im dritten Fall einer Sozialpddagogin an der beruflichen Schu-
le (,,Petra Lammers®™) korrespondiert die paddagogische Subjektorientierung
mit einer differenzierten, auch ressourcenorientierten Sicht auf das Verhalten
der Jugendlichen.

Tabelle 6: Professionelle Programmatiken und Klientelkonstruktionen

Normalisierung Subjektorientierung
Defizit- Lehrmeister Lehrerin
orientierung ,Franz Kohlhans" »Tina Kastner”
Ressourcen- Sozialpadagogin
orientierung ,Petra Lammers"

7.2 Normalisierende Programmatiken und defizitorientierte
Klientelkonstruktionen

Der Interviewte Franz Kohlhans représentiert in seiner Funktion als Lehr-
meister im Feld die Berufspddagogik, deren Funktion in der Beruflichen
Forderpadagogik darin gesehen wird, ,,Arbeit und Beruf im gesellschaftlichen
Kontext zu thematisieren und padagogisch aufzubereiten* (Bojanowski et al.
2013b: 9). Die normalisierende Perspektive der subjektiven padagogischen
Programmatik des Interviewten kommt in seiner Beschreibung des institutio-
nellen Ziels der Berufsvorbereitung verdichtet zum Ausdruck: ,, So, aber dass
sie [die Jugendlichen] diese Zeit zumindest dann auch da stramm an der
Arbeit bleiben kénnen.” Zum berufsbiografischen Hintergrund ist anzumer-
ken, dass der Interviewte eine Ausbildung als Kfz-Mechaniker absolviert hat
und im Interview hervorhebt, dass er im Zuge des in seiner Generation noch
fritheren Schulentlassungsalters bereits mit 14 Jahren Auszubildender wurde.
Im Anschluss an seinen Wehrdienst hat er {iber zehn Jahre bei der Bundes-
wehr gearbeitet, wo er ,,grundlegende Sachen [...] wie Disziplin und Ord-
nung" gelernt und seinen Meister gemacht hat. Im Interview hebt er hervor,
dass er bei der Bundeswehr auch seine Ausbildereignungspriifung sowie
weitere berufliche Qualifizierungen, als Biirokaufmann und als technischer
Betriebswirt, absolviert hat. Nach unterschiedlichen Téatigkeiten im Kfz-
Bereich hat sich Franz Kohlhans schlieBlich auf Anraten eines fritheren Klas-
senkameraden um eine Stelle im Schuldienst beworben. Auf seine diesbeziig-
lichen Motive geht er im Interview nicht néher ein. An der beruflichen Schule
ist der Interviewte sowohl in der Berufsvorbereitung als auch in der dualen
Berufsausbildung titig. Zu seinem Bedauern wird der Kfz-Bereich in der
Berufsvorbereitung nicht mehr angeboten, was der Lehrmeister in einem
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Zusammenhang mit Defiziten der Jugendlichen begriindet: ,,Das Klientel ist
dafiir nicht geeignet.“ Bereits im Zuge der berufsbiografischen Selbstpréisen-
tation kiindigt sich eine negative Sicht auf das jugendliche Verhalten an. Die
Ziele, die Franz Kohlhans mit seiner Tatigkeit in der Berufsvorbereitung
verbindet, skizziert er in folgendem Interviewzitat:

Also die Ziele, die ich habe ist, dass ich a) so viel wie moglich von den Schiilern
durch die Priifung bringe, dass sie die auch bestehen, das ist das eine. Das andere ist,
dass die das aushalten, das dann auch zu machen, zu arbeiten, dass ich sagen kann
,»okay, wir haben jetzt vier Stunden am Stiick®. Und dass die auch diese vier Stunden
am Stiick dann arbeiten kénnen. [...] So, aber dass sie diese Zeit zumindest dann auch
da stramm an der Arbeit bleiben konnen, dass sie das durchhalten, das ist eigentlich
das Ziel. Und dass sie das dann anschliefend, wenn sie hier fertig sind, dann auch
schaffen, einen Ausbildungsplatz. Also auch dann iiber das Praktikum. Da rede ich
dann immer mit den Betrieben, wie das denn aussieht mit Ausbildung und so. Und
haben wir also auch schon oft gehabt, die haben gesagt ,,ja, das ist eine Trantiite, aber
arbeiten kann der gut“. Ja, dann hab, ich gesagt dann ,,was spricht dagegen, stell ihn
ein!“ ne? (Interview Franz Kohlhans)

Der Ausschnitt offenbart, dass im Interview mit Franz Kohlhans Ziele be-
nannt werden, die in direktem Einklang mit der Normalisierungslogik des
Bildungsgangs stehen. Ein Ziel, das sich unter dem Schlagwort ,,Abschluss-
orientierung* subsumieren ldsst, besteht in der Ermoglichung eines formalen
Schulabschlusses, indem die Jugendlichen auf die Bewiltigung der Priifung
vorbereitet werden. Ein weiteres Ziel fokussiert die Anschlussperspektive,
den Ubergang in ein betriebliches Ausbildungsverhiltnis, das sich die Ju-
gendlichen idealerweise iiber das Betriebspraktikum sichern. Eine weitere
Zielsetzung adressiert unmittelbar das Verhalten der Jugendlichen. Mit der
Fahigkeit, ,,vier Stunden am Stiick zu arbeiten, spricht der Lehrmeister das
sogenannte ,,Durchhaltevermogen® an, das im Kriterienkatalog zur Ausbil-
dungsreife als eine Dimension der ,,Psychologischen Merkmale des Arbeits-
verhaltens und der Personlichkeit* gelistet ist (BA 2009: 42). Das vom Inter-
viewten beschriebene ,,.Durchhalten® bzw. ,,Aushalten* erhilt mit der Kon-
kretisierung ,,stramm an der Arbeit“ die Konnotation von Anstrengung —
stramm wird umgangssprachlich als Synonym fiir anstrengend genutzt — und
Disziplin — in Anlehnung an das Strammstehen beim Militdr. Tatsdchlich
spricht der Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife beim Durchhaltevermdgen
davon, ,,eine Aufgabe mit erneuter Anstrengung® (BA 2009: 42) weiterzuver-
folgen. Franz Kohlhans beschreibt die Hervorbringung eines disziplinierten,
hart und kontinuierlich arbeitenden jungen Menschen als Ziel seiner Praxis.
Derartige Grundeigenschaften scheinen Defizite in anderen Bereichen, etwa
in der Schnelligkeit, kompensieren zu konnen. Hierauf deutet das Ende des
Interviewausschnitts hin, in dem der Lehrmeister einen Jugendlichen, dessen
Langsamkeit er mit der abwertenden und umgangssprachlichen Bezeichnung
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»rantiite hervorhebt, gleichwohl fiir eine Ausbildung empfiehlt. Zusam-
menfassend ist festzuhalten, dass die padagogische Programmatik des Lehr-
meisters eine hohe Affinitdt zur Normalisierungslogik der Berufsvorberei-
tung aufweist. Franz Kohlhans teilt uneingeschrankt das Ziel der Optimie-
rung des als forderbediirftig erachteten jugendlichen Verhaltens und fokus-
siert dabei klassische Arbeitstugenden. Seine bereits angedeutete negative
Sicht auf das jugendliche Verhalten bestitigt sich in einer Interviewpassage,
in welcher der Interviewte um eine Beschreibung der Jugendlichen in der
Berufsvorbereitung gebeten wird:

Schwierig. Also die haben groBitenteils kein gutes soziales Verhalten. Das sehe ich in
anderen Schulen, oder in anderen Schulformen, sehe ich das anders. Weil in/ ich mei-
ne das héngt vielleicht auch mit dem Alter zusammen. Wir haben ja jetzt auch die 9er,
die betreuen wir ja auch, habe ich auch/ haben wir heute morgen erst welche gehabt
wieder, und das sind ja dann so 14-, 15-Jihrige und die sind ja jetzt schon 16, 17,
teilweise schon 18, gar nicht mehr schulpflichtig. Und die Kinder sage ich mal aus der
achten Klasse, die 14-, 15-jdhrigen, die haben also ein besseres soziales Verhalten wie
die jetzt, die schon zwei, drei Jahre élter sind. Und das ist irgendwo so ein Manko, an
dem Klientel der Schiiler, dass sie halt eben dieses soziale Verhalten nicht haben. Ich
weil} jetzt nicht, woran das liegt. Also ich konnte mir hochstens vorstellen, dass das
eben halt damit zusammenhéngt, dass sie eben auf der Kippe zwischen Kind und Er-
wachsensein. Irgendwie so. Dass sie einmal/ auf der einen Seite sich dann profilieren
miissen und sagen, ,,hier ich bin stirker wie du und ich kann das besser”. Und auf der
anderen Seite eben halt noch dieses Kindliche haben, ne? (Interview Franz Kohlhans)

Der Lehrmeister kommt bei der Beschreibung der ,,schwierigen Schiiler*in-
nenschaft unmittelbar auf das Verhalten zu sprechen und beklagt Defizite im
Sozialverhalten. Dabei rekurriert er auf ein Kernargument des Ausbildungs-
reifediskurses, das einer entwicklungspsychologischen Perspektive folgend
von einer Abweichung von Altersnormen ausgeht (vgl. Kapitel 2.3). Letztere
konkretisiert der Interviewte am Vergleich seiner Schiiler*innen mit deutlich
jiingeren Jugendlichen, denen er im Zuge der Kooperation mit einer allge-
meinbildenden Schule begegnet. Ungeachtet des Altersriickstands zeigten
diese Jugendlichen ein positiveres Sozialverhalten, als die ,Klientel der
Schiiler in der Berufsvorbereitung. In der abwertend formulierten Deutung
werden die Jugendlichen homogenisiert und kollektiv als in ihrer Entwick-
lung zuriickgeblieben markiert. Die Verhaltensprobleme resultierten demnach
aus einem nicht altersgerechten Pendeln ,,zwischen Kind und Erwachsen-
sein“. Im weiteren Interviewverlauf werden die Verhaltensprobleme néher
beschrieben und mit dem Betriebspraktikum in Verbindung gebracht. Dort
hétten die Jugendlichen ,,ganz andere Verhaltensmuster halt kennengelernt,
die sie dann hier ausprobieren wollen“. Der Interviewte beméngelt Probleme
im ,,Anordnungen-Annehmen® und beklagt, dass die Jugendlichen in der
Werkstatt ,,was anderes ausprobieren, oder irgendwas schneller machen und
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sagen, ,ich bin schon fertig!“““. Das schwierige Verhalten der Jugendlichen
konkretisiert der Lehrmeister einerseits im Hinblick auf Defizite im Gehor-
sam und andererseits — daraus resultierend — im Hinblick auf Probleme in der
Sorgfalt beim Arbeiten. Im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife ist hierzu
festgehalten, dass Jugendliche ,,genau vor[gehen] mit dem Ziel eines fehler-
freien Arbeitsergebnisses (BA 2009: 50). Es kann festgehalten werden, dass
Franz Kohlhans das Verhalten der Jugendlichen im Lichte des Ausbildungs-
reifediskurses negativ bewertet und Forderbedarfe geltend macht. Die defi-
zitorientierte Sicht auf das Verhalten der Jugendlichen steht damit im Ein-
klang zur padagogischen Programmatik des Lehrmeisters, der das institutio-
nelle Normalisierungsprinzip des Bildungsgangs uneingeschrinkt teilt. Hier-
von unterscheidet sich der im ndchsten Abschnitt skizzierte Fall einer Lehre-
rin.

7.3 Subjektorientierte Programmatiken und
defizitorientierte Klientelkonstruktionen

Die sich in unseren Analysen als widerspriichlich und spannungsreich erwei-
sende Kombination von subjektorientierter Programmatik und defizitorien-
tierter Klientelkonstruktion verdeutlichen wir exemplarisch am Interview mit
der Politik- und Englischlehrerin Tina Kastner. Als Lehrerin, deren Kern-
geschéft der Unterricht darstellt, représentiert die Interviewte im Feld die
Schulpéddagogik, die ,,Lehr-Lernprozesse in schulformigen Organisationen
[thematisiert und strukturiert]* (Bojanowski et al. 2013b: 9). Tina Kastner
distanziert sich im Interview im Gegensatz zum zuvor portréitierten Franz
Kohlhans ausdriicklich vom institutionellen Normalisierungsziel der Berufs-
vorbereitung: ,,Ich bin kein groffer Fan davon, dass im engen Sinne ausbil-
dungsorientiert unterrichtet wird.”“ In Bezug auf ihre Berufsbiografie ist
festzuhalten, dass sie zum Interviewzeitpunkt seit neun Jahren Englisch und
Politik unterrichtet. Thr Lehramtsstudium in den Fichern Politik und Ge-
schichte hat sie mit dem zweiten Staatsexamen abgeschlossen. Studienbeglei-
tend hat sie in interkulturellen Projekten im Ausland sowie in stadtteilorien-
tierten Projekten in Deutschland gearbeitet. Den angesichts einer Versetzung
als fremdbestimmt rekonstruierten Weg in die Berufsvorbereitung skizziert
die Interviewte — wie die Mehrheit der Lehr- und Fachkrifte im Sample — als
zufillig. Thre Berufsbiografie kniipft Tina Kastner an eine ,,sozialpadagogi-
sche Vorgeschichte* und hebt hervor, auch kiinftig gerne wieder sozialpéda-
gogisch tétig sein zu wollen. Thre berufsbiografische Préisentation verweist
damit auf ein multiprofessionelles Selbstverstindnis, das die Grenze zwi-
schen Schul- und Sozialpddagogik als durchléssig erscheinen lasst. Sie pra-
sentiert sich im Interview als engagierte Lehrerin, die sich im Zuge von schu-
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lischen Veranstaltungen auch iiber ihre Arbeitszeit hinaus einbringt. Zugleich
betont sie eine emotionale Identifikation mit ihrer Tatigkeit, indem sie sich
als ,,im Herzen Politiklehrerin“ positioniert. Die professionelle Selbstveror-
tung als sozialpddagogisch erfahrene Politiklehrerin schldgt sich in einer
spezifischen padagogischen Programmatik nieder, die sich an der Schilde-
rung der unterrichtlichen Schwerpunktsetzung veranschaulichen lésst:

Was eigentlich im ganz Kleinen heif3t, was Gerechtigkeit und Gleichheit bedeutet und
wie wir alle auf eine friedlichere und frohlichere Art und Weise zusammenleben kon-
nen auf der Welt. Und ich personliche halte es fiir total sinnvoll, dass genau diese
Dinge, also die Fragen: ,,Wie wollen wir auf der Welt leben? in der Berufsvorberei-
tung eine grofle Rolle spielen, weil es einfach nochmal eine Zeit ist, wo viele Schiiler
gerade auf dem Weg zum Erwachsenwerden sind, ahm, wo eigentlich total viel Poten-
zial ist dazu auch grobe Fragen, die sich um das Leben und die Welt generell drehen,
zu kldren, dhm, und ich bin eigentlich ganz dankbar dafiir, dass die Berufsvorberei-
tung da Réume fiir bereithdlt. Ich bin kein groBer Fan davon, dass im engen Sinne
ausbildungsorientiert unterrichtet wird, dass es nur darum geht, Kompetenzen die also
Kompetenz wie Piinktlichkeit und so zu vermitteln, sondern find es eben total wichtig,
dass auch Kompetenzen wie Kritikfahigkeit, Sich-Wundern, Sich-Fragen trainiert
werden. (Interview Tina Kastner)

Die Interviewte hebt die Thematisierung von grundlegenden gesellschaft-
lichen Werten — ,,Gerechtigkeit und Gleichheit“ — hervor und stellt jenen
unterrichtlichen Fokus in einen Zusammenhang mit der Frage nach einem
gelingenden Zusammenleben, womit auf basale Fragen des Selbst- und Welt-
bezugs verwiesen ist: ,,Wie wollen wir auf der Welt leben?* Jene Unterrichts-
inhalte hidlt sie mit Blick auf die Lebensphase der Jugendlichen, die sie als
adoleszenten Ubergang zum Erwachsensein beschreibt, fiir relevant. Bemer-
kenswert ist die von Tina Kastner vorgenommene Funktionsbeschreibung der
Berufsvorbereitung, die sie als ein institutionelles Moratorium skizziert, in
dem Freirdume zur Thematisierung der von ihr beschriebenen Fragen beste-
hen. Damit zusammenhéngend markiert sie eine deutliche Distanz zu den
institutionellen Zielen, indem sie eine enge Orientierung des Unterrichts an
den Erwartungen des Ausbildungssystems — ,,ausbildungsorientiert™ — expli-
zit zurlickweist. Sie wendet sich — ganz im Gegensatz zum zuvor portritierten
Lehrmeister — ausdriicklich gegen eine Praxis, in der es primér um die Ver-
mittlung von ausbildungsrelevanten Verhaltensstandards geht. Die von ihr in
diesem Zusammenhang exemplarisch genannte ,,Piinktlichkeit” wird im Kri-
terienkatalog zur Ausbildungsreife unter dem Merkmal Zuverldssigkeit sub-
sumiert (vgl. BA 2009: 56). Die Interviewte hebt andere Kompetenzen her-
vor, die ihr wichtig erscheinen: , Kritikfdhigkeit, Sich-Wundern, Sich-Fra-
gen“. Wenngleich Kritikfahigkeit auch ein Merkmal von ,Ausbildungsreife
darstellt (vgl. BA 2009: 46), setzt die Lehrerin alternative Akzente, die auf
ein weites Bildungsverstindnis verweisen: Die Jugendlichen sollen weniger
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an die Erwartungen des Ausbildungssystems angepasst als vielmehr zu eigen-
staindigem Denken und Tun angeregt werden. Damit entwirft die Interviewte
eine piadagogische Programmatik, die jenseits der Allokationsfunktion des
Bildungsgangs Personlichkeitsbildung im Allgemeinen fokussiert und sozial-
padagogisch-emanzipatorische Komponenten beinhaltet. Die weitere Inter-
viewanalyse zeigt, dass das subjektorientierte padagogische Programm in
Diskrepanz zu Deutungen steht, in denen Tina Kastner auf Eigenschaften der
Jugendlichen in der Berufsvorbereitung eingeht:

Inzwischen weil3 ich leider, dass viele von den Schiilern, die wir haben, tatsichlich
Grundkompetenzen, die in bestimmten Berufen erfordert sind, nicht mitbringen also
gerade was Mathe auch angeht. Ich bin manchmal echt erschrocken dariiber, ich habe
also inzwischen stelle ich in meinem Unterricht selber so Logikfragen oder sage:
,Malt mal eine Torte an die Tafel und teilt die in 16 Stiicke!* und denke: ,,Puh ich
mochte nicht, dass du mein Auto reparierst!” ((lacht)) Es geht darum, dass sie mein
Auto reparieren, ne? Also viele von unseren Leuten wollen Kfz-Mechaniker werden
und ich denke auch, ,,ey bitte bitte ich traue dir nicht mal zu, dass du einen ordentli-
chen Reifenwechsel hinkriegst, weil du zwischendurch vergisst, dass du diese Schrau-
be noch anziehen musst. Oder nicht anziehen musst.“ Genau, insofern glaube ich, dass
schon viel an solchen Grundkompetenzen des logischen Denkens hangt. (Interview
Tina Kastner)

Entgegen ihrer normalisierungskritischen padagogischen Programmatik be-
trachtet die Interviewte die Jugendlichen primér im Spiegel antizipierter
Normalititserwartungen des Ausbildungssystems und qualifiziert sie dabei
im Wesentlichen als defizitir. Die von ihr proklamierten Defizite verdeutlicht
sie am Fehlen von ,,Grundkompetenzen®, die in bestimmten Berufen erwartet
werden. Mit dem Verweis auf das Unterschreiten von Mindeststandards ar-
gumentiert Tina Kastner uniibersehbar im oben skizzierten Ausbildungsrei-
fediskurs und hebt zunédchst unzureichende mathematische Grundkenntnisse
hervor, die im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife als ein Merkmal schuli-
scher Basiskenntnisse gelistet werden (vgl. BA 2009: 28). Ebenso verweist
sie auf Méngel im logischen Denken, das zu den sogenannten ,,psychologi-
schen Leistungsmerkmalen® gezdhlt wird (vgl. BA 2009: 33). Die von ihr am
Tortenbeispiel konkretisierten Defizite, die im schulischen Unterricht sicht-
bar werden, tibertrdgt sie unmittelbar auf handwerkliche Anforderungen im
Berufsfeld des Kfz-Mechatronikers — ,,Auto reparieren™ —, deren erfolgreiche
Bewiltigung sie den Jugendlichen pauschal abspricht. Selbst vergleichsweise
einfache Tétigkeiten wie den von ihr genannten ,,Reifenwechsel® traut sie
den Schiiler*innen nicht zu. In ihrer Begriindung spricht die Interviewte den
Jugendlichen das ,Ausbildungsreife‘-Merkmal der Sorgfalt ab (vgl. BA 2009:
50), was sie am imaginierten Vergessen des Schraubenanziehens argumen-
tiert. Distanziert sich die Lehrerin in der Beschreibung ihrer padagogischen
Programmatik explizit von einem einseitig auf die Forderung von ausbil-
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dungsrelevanten Verhaltensstandards zielenden Unterricht, sind es nun genau
derartige Kompetenzen, die sie als zentral gewichtet und bei den Jugendli-
chen vermisst. Der Vergleich der Interviewpassagen erweckt den Eindruck,
als konne sich die subjektorientierte pidagogische Programmatik im Licht
des institutionellen Normalisierungsziels nicht behaupten. Insofern dhnelt die
Klientelkonstruktion der Interviewten derjenigen des zuvor portritierten
Lehrmeisters. Nur in wenigen Féllen konnten wir alternative Sichtweisen auf
die Jugendlichen rekonstruieren. Dies verdeutlichen wir nun an einer dritten
Fallanalyse.

7.4 Subjektorientierte Programmatiken und
ressourcenorientierte Klientelkonstruktionen

Die dritte Variante im Verhaltnis von padagogischer Programmatik und pro-
fessioneller Klientelkonstruktion, die sich durch Subjektorientierung und eine
auch ressourcenorientierte Sicht auf jugendliches Verhalten auszeichnet,
skizzieren wir am Interview mit der Sozialpddagogin Petra Lammers. Die
spezifische Funktion der Sozialpddagogik im Feld der Beruflichen Forderpa-
dagogik wird beschrieben als ,,Prdvention und Intervention [...], um Klienten
vor Abweichung zu bewahren und ihre (Re-)Integration in Gesellschaft und
Gemeinschaft zu befordern® (Bojanowski et al. 2013b: 9). Die ausgeprigte
Subjektorientierung, die Petra Lammers in ihrer Arbeit verfolgt, kommt in
der Zielbeschreibung der eigenen Praxis zum Ausdruck: ,, Wenn die [Jugend-
lichen] ihren Weg finden und da gliicklich werden und dann unterstiitze ich
sie. “ Zum beruflichen Werdegang von Petra Lammers ist zu bemerken, dass
sie vor ihrem Sozialpddagogikstudium an einer Fachhochschule zunéchst
eine Ausbildung im Handwerk absolviert und auf dem zweiten Bildungsweg
die Fachhochschulreife erworben hat. Anders als die meisten in unserer Stu-
die interviewten Lehr- und Fachkréfte hat sie schon wéhrend des Studiums
ganz gezielt nach einer Tétigkeit im Handlungsfeld ,.Berufseinmiindung und
Erstausbildung gesucht und dort auch ihr Anerkennungsjahr absolviert.
Nach dem Studium war sie mehrere Jahre in unterschiedlichen Institutionen
in der Berufsvorbereitung, der Ausbildung fiir benachteiligte Jugendliche
sowie der beruflichen Wiedereingliederung fiir Erwachsene tétig. Infolge der
Insolvenz eines fritheren Arbeitgebers, einem sozialpddagogischen Bildungs-
trager, hat Frau Lammers eine Stelle im Schuldienst angetreten. An der beruf-
lichen Schule ist sie in erster Linie fiir das berufliche Gymnasium und die
duale Berufsausbildung zustindig, aufgrund des Bedarfs zugleich aber auch
in der Berufsvorbereitung eingesetzt. Zu den Zielen ihrer dortigen Arbeit
erzdhlt sie:
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Das grofite Ziel fiir mich ist, die Jugendlichen soweit zu befahigen, dass sie eine Ar-
beitsstelle, eine Ausbildungsstelle oder irgendwas anderes finden und dann da landen,
dass sie eine Existenz aufbauen konnen, dass sie selber sich erndhren konnen und da-
von leben kdnnen. Und am Anfang hatte ich auch noch das heroische Ziel, jeder muss,
ne, jeder muss eine Erstausbildung machen, oder so, das ist lange schon nicht mehr so,
sondern jeder muss seinen Weg finden. Und wenn ein Jugendlicher sagt, ich muss
jetzt und will unbedingt Geld verdienen und mein grofites Ziel ist irgendwo da am
Band zu stehen und zu arbeiten, dann unterstiitze ich ihn dabei. Ob mir das gefillt o-
der nicht, ist vollig egal. Wenn die ihren Weg finden und da gliicklich werden und
dann unterstiitze ich sie. Das horen viele nicht so gerne hier, auch Lehrer nicht, oder
so. Aber meine Erfahrung ist einfach, dass, wenn ich denen was aufdriicke oder in ir-
gendeine Schiene schiebe, wo die nicht gliicklich werden, haben die gar keine Chance.
Also, die ernstnehmen und gucken, was kdnnen die, was wollen die und wo kann es
hingehen, und sie dabei zu unterstiitzen. (Interview Petra Lammers)

Auf den ersten Blick entfaltet sich in der Interviewpassage eine padagogische
Programmatik, die widerspruchslos im Einklang mit der Anschlussorientie-
rung des Bildungsgangs zu stehen scheint: Die Jugendlichen sollen ,.eine
Arbeitsstelle, eine Ausbildungsstelle oder irgendwas anderes finden®. Beim
genaueren Hinsehen wird jedoch deutlich, dass die Sozialpddagogin ihr pé-
dagogisches Programm in Distanz zu den ihrer Ansicht nach unter Lehrkraf-
ten verbreiteten Normalititserwartungen verortet: ,,Das horen viele nicht so
gerne hier, auch Lehrer nicht.“ Die Interviewte grenzt ihre professionelle
Zieldefinition implizit vom normalisierenden Schwellenmodell ab, demnach
sich die berufliche Integration idealtypisch iiber die Bewiltigung zweier
Schwellen vollzieht: dem Eintritt in eine berufliche ,,Erstausbildung* und
dem anschlieBenden Ubergang in eine qualifizierte Berufstitigkeit. Anstelle
eines derartigen Normallebenslaufs, den die Interviewte nach ihrer langjéhri-
gen Praxiserfahrung als ,heroisches Ziel* beschreibt, ist es ihr wichtig, dass
die Jugendlichen ,,ihren Weg finden®.

Die Sozialpddagogin rekurriert damit auf die im Diskurs um ,Ausbil-
dungsreife® als relevant erachtete ,,Berufswahlreife” (BA 2009: 58) und pla-
diert fiir eine konsequente Subjektorientierung, in der individuelle, zu den
Wiinschen der Jugendlichen passende Optionen einschlieBlich einer bil-
dungspolitisch hdufig problematisierten angelernten Tétigkeit ,,am Band“
ermoglicht werden sollen. Normalisierung im Sinne einer beruflichen Orien-
tierung der Jugendlichen in ,,irgendeine Schiene* lehnt die Interviewte aus-
driicklich ab. Zugleich betont sie die Relevanz von 6konomischer Unabhén-
gigkeit und Autonomie — ,,Existenz aufbauen®, ,,davon leben kénnen* — so-
wie von Lebenszufriedenheit — ,.gliicklich werden”. Am Ende des Intervie-
wausschnitts beschreibt die Sozialpddagogin ,.ernstnehmen® als pddagogische
Grundhaltung den Jugendlichen gegeniiber und skizziert ein an den Ressour-
cen und Interessen orientiertes Vorgehen: ,,[...] gucken, was kdnnen die, was
wollen die [...]“. Im Vergleich zum zuvor skizzierten Interview mit der Poli-
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tik- und Englischlehrerin Tina Kastner ist zu konstatieren, dass auch Petra
Lammers ihre pddagogische Programmatik in einer kritischen Distanz zum
institutionellen Normalisierungsprinzip der Berufsvorbereitung entwirft.
Thren professionellen Blick auf das jugendliche Verhalten verdeutlicht fol-
gende Interviewpassage:

Ja, das ist ein bisschen widerspriichlich, das Arbeitsverhalten. Also viele haben es
zum Beispiel nicht gelernt, einen/ verniinftig einen Ordner oder eine Mappe anzulegen
oder Sachen ordentlich/ also das muss man mit vielen auch erst noch mal iiben. Dage-
gen haben die oft/eh, das ist mir auch aufgefallen, die haben oft ein sehr groBes sozia-
les Engagement und auch ein sehr groes Empfinden dafiir. Also oft vielmehr als die
angeblich mit einer hoheren Bildung. Also, diese Feststellung habe ich immer wieder
gemacht. [...] Die haben oft nicht gelernt das, was so diese klassischen Sachen, die als
Erstes so auffallen, wenn man zusammen isst, dass man wartet, bis alle soweit sind
und so. Also so diese kleinen Sachen, solche Sachen haben die oft nicht gelernt. Dafiir
haben die aber einen ganz/ sind sehr sensibel fiir, da geht es einem schlecht, und da
miissen wir gucken. Und also das ist doch bei vielen sehr ausgepriagt. Und wenn man
mit denen alleine ist, merkt man auch, wie diinnhautig die oft sind, ne? Natiirlich nicht
in der Gruppe, aber wenn man mit denen alleine spricht, merkt man das dann schon.
Also von daher ist das sehr, ich sage mal, diese Arbeitstugenden und so, das funktio-
niert da noch nicht so gut, da miissen sie noch viel lernen. (Interview Petra Lammers)

Im Interviewausschnitt zeigt sich, dass Petra Lammers — im Gegensatz zu den
beiden zuvor vorgestellten Lehrpersonen — eine differenzierte Einschdtzung
zum jugendlichen Verhalten vornimmt. Ahnlich wie in den anderen beiden
Interviews werden auch in ihrer Beschreibung zunichst Defizite in Verhal-
tensbereichen hervorgehoben, welche als ,.klassische Sachen™ bzw. als ,,Ar-
beitstugenden® charakterisiert werden. Angesprochen sind damit Verhaltens-
dimensionen, die auch im Diskurs um ,Ausbildungsreife‘ adressiert werden.
Dies verdeutlicht das von der Interviewten exemplarisch angesprochene
Thema der Sorgfalt, das der Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife u.a. am
»achtsam[en], pfleglich[en] und sachgerecht[en]* Umgang mit ,,schriftlichen
Unterlagen™ (BA 2009: 50) festmacht. Diesbeziiglich argumentiert die Sozi-
alpddagogin uniibersehbar in einer normalisierenden Logik, wenn sie darauf
hinweist, dass die Jugendlichen nicht gelernt hétten, ,,verniinftig einen Ord-
ner oder eine Mappe anzulegen®. Gleiches gilt fiir das Thema der Umgangs-
formen (BA 2009: 54), das Petra Lammers an der mangelnden Einhaltung
von Tischmanieren verdeutlicht, die bekanntlich in der Zivilisationstheorie
von Elias eine zentrale Rolle spielen (vgl. Elias 1997a: 202f.). Es offenbart
sich zunichst ein defizitorientierter Diskurs im Hinblick auf {iblicherweise
mit ,Ausbildungsreife‘ assoziierte Verhaltensbereiche. Hier attestiert die
Sozialpddagogin den Jugendlichen einen Forderbedarf, traut ihnen aber zu-
gleich auch zu, die entsprechenden Verhaltensstandards zu lernen: ,[...] da
miissen sie noch viel lernen.*
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Anders als die beiden zuvor Portrétierten hebt Petra Lammers ausdriick-
lich auch positive Verhaltensweisen der Jugendlichen im Sinne von Ressour-
cen bzw. Potenzialen hervor. Diesbeziiglich verweist sie auf soziales Enga-
gement sowie auf eine ausgeprédgte Sensibilitdit und Empathie der jungen
Menschen. Implizit {ibt die Sozialpddagogin Kritik an der gesellschaftlich
verbreiteten negativen Sicht auf junge Menschen in bildungsbenachteiligten
Lebenslagen. Sie betont, dass das Sozialverhalten der Schiiler*innen in der
Berufsvorbereitung positiver ist als bei Jugendlichen mit gilinstigeren Bil-
dungsvoraussetzungen, denen sie im Rahmen ihrer Tétigkeit am beruflichen
Gymnasium begegnet. Die sich abzeichnende ressourcenorientierte Sicht auf
die jungen Menschen steht in Ubereinstimmung zu dem oben entfalteten
padagogischen Programm der Interviewten, das ausdriicklich an den Res-
sourcen und Wiinschen der Schiiler*innen ankniipft. Die von der Sozialpdda-
gogin hervorgehobenen Eigenschaften des sozialen Engagements, der Sensi-
bilitdt und der Empathie, die sich dem Bereich der emotionalen Intelligenz
zuordnen lassen, sind mit Blick auf den Diskurs um ,Ausbildungsreife® ins-
besondere auch deshalb markant, da soziale Kompetenzen — etwa im Kontext
von Teamfihigkeit (BA 2009: 52) — gegenwirtig als besonders wichtig er-
achtet werden (vgl. Kithn 2020). Insofern bringen die Schiiler*innen aus
Sicht der Interviewten ganz wesentliche Voraussetzungen fiir die Aufnahme
einer Berufsausbildung mit, wenngleich die Interviewte das positive Verhal-
ten nicht explizit als ausbildungsrelevant markiert.

7.5 Zusammenfassung

Die exemplarisch analysierten und miteinander kontrastierten Interviews
zeigen, dass die Heterogenitdt des Lehr- und Fachpersonals in differenten
padagogischen Programmatiken zum Ausdruck kommt, die professionsbezo-
gen und berufsbiografisch konturiert sind und mit der jeweiligen Funktion im
Feld zusammenhéngen. Insofern bringen die von uns Interviewten tatséchlich
differente padagogische Perspektiven in die Praxis der Berufsvorbereitung
ein. Der Lehrmeister Herr Kohlhans représentiert die Berufspiddagogik und
argumentiert im Lichte einer langjdhrigen beruflichen Sozialisation im
Handwerk und beim Militér, die nachvollziehbar macht, dass sein subjektives
padagogisches Konzept eine hohe Affinitdt zum Normalisierungsprinzip des
Bildungsgangs aufweist. [hm geht es primir um die Férderung von klassi-
schen, mit ,Ausbildungsreife assoziierten Verhaltensstandards wie Durch-
haltevermdgen und Leistungsbereitschaft. Sein paddagogisches Programm
fokussiert die Anpassung des jugendlichen Verhaltens an die antizipierten
Erfordernisse der Arbeitswelt, auf welche er die Jugendlichen im Fachpraxis-
unterricht in der Werkstatt vorbereitet. Im Gesamtsample beschreibt nur ein
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kleinerer Teil der Interviewten eine vergleichbar umfassend und konsequent
auf Normalisierung zielende subjektive péddagogische Programmatik. Der
professionelle und berufsbiografische Hintergrund scheint dabei allerdings
nicht der alleinige ausschlaggebende Faktor zu sein. Dies zeigt ein an anderer
Stelle ausfiihrlich portritiertes Interview mit einer beim sozialpddagogischen
Bildungstrager tatigen Sozialpddagogin, die mit der Vermittlung der Jugend-
lichen in Ausbildung betraut ist und ebenfalls — im Gegensatz zur oben port-
ratieren Sozialpddagogin an der beruflichen Schule — ein in erster Linie auf
Normalisierung zielendes subjektives paddagogisches Programm skizziert. In
ihrem Fall ist zu beriicksichtigen, dass der MaBBnahmentrager — das Jobcenter
— den Erfolg des Bildungsgangs auch an der Quote der in Ausbildung vermit-
telten Jugendlichen misst (vgl. Siegert/Thielen 2021). Der normalisierenden
padagogischen Programmatik entspricht in beiden Fillen ein defizitorientier-
ter Blick auf das als optimierungsbediirftig erachtete jugendliche Verhalten.
Der Lehrmeister Franz Kohlhans argumentiert dabei uniibersehbar im Dis-
kurs um mangelnde ,Ausbildungsreife’ und bescheinigt den Jugendlichen
eine unzureichende personliche Reife sowie Probleme in der Disziplin und in
der Sorgfalt beim handwerklichen Arbeiten. Die Sozialpddagogin beim Bil-
dungstréger hebt Schwichen in den schulischen Basiskenntnissen und in der
Leistungsbereitschaft hervor. Sie argumentiert mit pauschal unterstellten
Erziehungs- und Sozialisationsdefiziten in den Familien der Jugendlichen
und reproduziert damit stigmatisierende gesellschaftliche Diskurse zur Mora-
lisierung von Armut und Marginalisierung in bildungsbenachteiligten Kon-
texten (vgl. Siegert/Thielen 2021).

Der groBere Teil der interviewten Fachkréfte beschreibt subjektive pada-
gogische Programmatiken, die auf eine ausgeprigte Subjektorientierung
rekurrieren und damit in einem mehr oder weniger deutlichen Widerspruch
zum institutionellen Normalisierungsziel erscheinen. Ungeachtet des eigenen
padagogischen Anspruchs werden die Jugendlichen in den narrativ entfalte-
ten Klientelkonstruktionen gleichwohl an Normalitdtsvorstellungen des Aus-
bildungssystems gemessen und dabei tendenziell defizitorientiert beschrie-
ben. Verdeutlicht hat dies die oben vorgestellte Fallanalyse der Lehrerin Tina
Kastner, die ,,ausbildungsorientiertes” Unterrichten und die Akzentuierung
von mit ,Ausbildungsreife® assoziierten Verhaltensstandards explizit ablehnt,
den Jugendlichen gleichwohl wesentliche ,Ausbildungsreife‘-Merkmale —
konkret schulische Basiskenntnisse und Sorgfalt — abspricht und ihnen einen
hohen Forderbedarf attestiert. Als ein weiteres Beispiel kann auf eine beim
sozialpddagogischen Bildungstréger interviewte Psychologin verwiesen wer-
den. Sie lehnt eine normalisierende, einseitig auf Vermittlung in Ausbildung
zielende Anpassung der Jugendlichen an institutionell als erreichbar einge-
schitzte berufliche Ziele ab und tritt stattdessen im Interview fiir eine konse-
quente Subjektorientierung ein. Gleichwohl zeichnet auch sie ein primér
defizitorientiertes Bild des jugendlichen Verhaltens und spricht den Teilneh-
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menden bedeutsame Merkmale von ,Ausbildungsreife’ — konkret Selbststin-
digkeit, Selbstorganisation und Durchhaltevermdgen — ab (vgl. Handel-
mann/Schiitte/Thielen 2019a). Die Analysen bestirken die oben formulierte
Interpretation, nach der sich die subjektorientierten padagogischen Program-
matiken unter den institutionellen Bedingungen im Feld der Berufsvorberei-
tung offensichtlich nicht behaupten konnen. Dies lédsst plausibel werden,
warum es nur einzelne Interviews sind, in denen — wie im Fall der Sozialpé-
dagogin Petra Lammers — differenzierte und ressourcenorientierte Perspekti-
ven auf das Verhalten der Jugendlichen artikuliert werden.

Den in der Mehrzahl der Interviews sichtbar gewordenen Widerspruch
zwischen einer kritisch-distanzierten padagogischen Haltung zum institutio-
nellen Normalisierungsprinzip und der gleichzeitigen Unterstiitzung normali-
sierender Verhaltenswahrnehmung und -adressierung interpretieren wir als
Ausdruck einer grundsétzlichen Antinomie des piddagogischen Handelns in
berufsvorbereitenden Bildungsgdngen. Die von Helsper (1996: 536) fiir den
Kontext Schule beschriebene Ambivalenz von Autonomie und Heteronomie,
die darauf verweist, dass die pddagogisch intendierte Ermdglichung von
Autonomie in Bildungsinstitutionen immer auch mit institutioneller Kontrolle
und (Selbst-)Disziplinierung verbunden ist, ist im Feld der Berufsvorberei-
tung in einer spezifischen Weise wirksam.

Die Befunde der Interviewanalysen zeigen, dass in den diskursen Prakti-
ken der Professionellen eine hohe Gewichtung von Heteronomie zum Aus-
druck kommt. Die institutionell intendierte Integration in Ausbildung begiins-
tigt und legitimiert weitreichende Normalisierungslogiken in Bezug auf das
jugendliche Verhalten, denen sich die interviewten Fachkréifte ungeachtet
ihrer differenten padagogischen Programmatiken offensichtlich kaum entzie-
hen kdnnen. Im Sprechen tiber die Jugendlichen kommt somit die Wirkméch-
tigkeit des ,Ausbildungsreife‘-Diskurses im Feld zum Ausdruck, demzufolge
die individuell unterschiedlich begriindete und motivierte Teilnahme an der
Berufsvorbereitung in erster Linie durch ausgeprdgte Defizite der jungen
Menschen begriindet ist. Ungeachtet der durch die unterschiedlichen Zu-
gangsvoraussetzungen divergierenden Teilnehmenden in den beiden Bil-
dungsgingen unterscheiden sich die Perspektiven der Interviewten nicht
grundsitzlich voneinander. Die Heterogenitét der unterrichteten Jugendlichen
wird tendenziell von der institutionell bedingten Zuschreibung von mangeln-
der ,Ausbildungsreife® tiberlagert und verdeckt. Das Konstrukt , Ausbildungs-
reife’ ist demzufolge mit weitreichenden Stigmatisierungseffekten im Feld
verbunden.

Den hier verdichtet zusammengefassten Analysen zu den diskursiven
Praktiken der Lehr- und Fachkréfte zum Verhalten der Jugendlichen werden
in den nachfolgenden Kapiteln nun die im Unterricht beobachteten Praktiken
der Verhaltensardressierung gegeniibergestellt. An dieser Stelle kann bereits
angedeutet werden, dass einige der von den Interviewten als relevant mar-
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kierten Verhaltensbereiche auch im Zuge der unterrichtlichen Bearbeitung
des jugendlichen Verhaltens adressiert werden. Dies gilt bspw. fiir die ,,Be-
rufswahlreife* (vgl. Kapitel 8) und die ,,Arbeitstugenden® (vgl. Kapitel 11
und 12). Zudem bilden sich die in den diskursiven Praktiken sichtbar gewor-
denen Widerspriichlichkeiten hinsichtlich der Positionierungen zum Diskurs
um ,Ausbildungsreife‘ und der Wahrnehmungen des jugendlichen Verhaltens
auch in den beobachteten Praktiken im Unterricht ab.
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8 Synchronisieren der Biografisierung

8.1 Lebenslauf und Lebensentwiirfe im Feld

11:30 Uhr. Ein Gong ertént und einige Sekunden spiter betritt die Lehrerin, Frau
Schmidt-Weck, die Aula. Sie kommt durch die hintere Tiir und geht von dort aus nach
vorne. ,,Mit dem Gongschlag, perfekt piinktlich®, sagt sie zur Begriifung und féhrt
dann fort: ,,Herzlich Willkommen, schon, dass Sie alle den Weg zu uns gefunden ha-
ben.“ Sie fiihrt aus, dass das Hauptziel der Berufsvorbereitung sei, eine Ausbildung zu
finden. ,,Wer den MSA will, muss sich besonders anstrengen, es wird sehr schwierig
dieses Jahr.“ Es habe Verdnderungen beziiglich des MSA gegeben. Das Verfahren
werde in den nidchsten Tagen noch erldutert. (Beobachtungsprotokoll)

Die Szene beschreibt den offiziellen Beginn des berufsvorbereitenden Bil-
dungsgangs am ersten Schultag nach den Sommerferien, an dem fiir die Ju-
gendlichen nach dem Abschluss der allgemeinbildenden Schule ein neuer
Lebensabschnitt beginnt. Protokolliert ist der Anfang der BegriiBungsrede,
die eine Lehrerin in ihrer Funktion als Leiterin des berufsvorbereitenden
Bildungsgangs an die neuen Schiiler*innen richtet. Wenngleich das Schul-
zentrum sehr grof} ist und unterschiedliche Bildungsgéinge unter einem Dach
vereint, ist es dennoch bemerkenswert, dass kein Mitglied der Schulleitung,
sondern eine in der Hierarchie untergeordnete Fachkraft fiir die BegriiBung
der Jugendlichen an der fiir diese neuen Schule zusténdig ist. Die Veranstal-
tung findet in der Aula statt, die typischerweise fiir besondere Anldsse im
Schuljahr genutzt wird. BegriiBungsreden in schulischen Kontexten sind
insofern pragnant, als dass sie ,,Aufschliisse geben tiber die jeweilige institu-
tionelle Strukturproblematik der Schule und die dominante pédagogische
Sinnkonstruktion® (Helsper et al. 2009: 73). Bereits in dem kurzen Ausschnitt
der Ansprache an die Jugendlichen kommen grundlegende Muster der pada-
gogischen Ordnung des berufsvorbereitenden Bildungsgangs zum Ausdruck.
Zunéchst wird auf die noch vor der eigentlichen BegriiBung als relevant ak-
zentuierte Verhaltensnorm der Piinktlichkeit rekurriert, die wir in Kapitel 9
als Kern des Praxiskomplexes der Mikro-Politik der Zeit analysieren. Unmit-
telbar nach der freundlich formulierten Begriifung und dem an die Jugendli-
chen adressierten Willkommensgru3 verdeutlicht die Lehrerin die institutio-
nelle Funktion, die der berufsvorbereitende Bildungsgang hat, indem sie das
Finden einer Ausbildung als ,,Hauptziel“ markiert. Wenngleich die Formulie-
rung andeutet, dass noch weitere Nebenziele bestehen — etwa der im An-



schluss genannte optionale Erwerb eines mittleren Schulabschlusses (MSA) —
, wird die Allokationsfunktion der Berufsvorbereitung in Gestalt des Uber-
gangs in ein Ausbildungsverhiltnis prioritdr gewichtet. Die BegriiBungsrede
lenkt damit die Aufmerksamkeit der Zuhdrenden unmittelbar nach ihrem
Beginn auf die Planung der zukiinftigen Lebenszeit im Anschluss an die
Berufsvorbereitung. Der erste Schultag im Bildungsgang steht damit bereits
unter dem Zeichen seiner Beendigung. Das vor den Jugendlichen liegende
Schuljahr hat somit primér die Funktion, die Anbahnung eines Ausbildungs-
verhéltnisses zu begiinstigen, und zeichnet sich somit durch eine ausgeprigte
Zukunftsorientierung aus. In dieser Perspektive ldsst die BegriiBungsrede
erwarten, dass die pddagogische Ordnung im berufsvorbereitenden Bildungs-
gang wesentlich durch das Ziel des Erreichens eines Ausbildungsplatzes
konstituiert sein wird. Wihrend der Ubergang in Ausbildung auf die soge-
nannte Anschluss- bzw. Ausbildungsorientierung berufsvorbereitender Bil-
dungsginge verweist, steht der Hinweis auf die mit gestiegenen Anforderun-
gen verbundene Moglichkeit zum Erwerb eines mittleren Schulabschlusses
fiir die Abschlussorientierung (vgl. Schroeder/Thielen 2009). Letztere er-
scheint in der BegriiBungsrede nur fiir einen Teil der Jugendlichen relevant —
nadmlich fiir diejenigen, die sich ,,besonders anstrengen®. Mit diesem Hinweis
werden den Jugendlichen institutionelle Selektionsprozesse in Aussicht ge-
stellt, die qua Leistung bzw. Leistungsbereitschaft dariiber entscheiden, wer
einen weiterfiihrenden Schulabschluss erwerben kann und wer nicht.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Lehrerin im Zuge ihrer Be-
grilBungsrede ,,,stellvertretende‘ Zukunftsentwiirfe* (Helsper et al. 2009: 66)
fiir die neu aufgenommenen Jugendlichen formuliert, in deren Zentrum die
Aufnahme einer Berufsausbildung steht. Dies ist bemerkenswert, da die Teil-
nahme an berufsvorbereitenden Bildungsgingen, wie in Kapitel 2 gezeigt,
biografisch sehr unterschiedliche Bedeutungen fiir Jugendliche haben kann
und bei weitem nicht alle Teilnehmenden im Anschluss eine Ausbildung
aufnehmen konnen oder mochten. Das Erreichen oder Verbessern eines all-
gemeinbildenden Schulabschlusses sowie die Fortsetzung einer schulischen
Bildungskarriere stellen ebenfalls wesentliche Motive dar. Auch kommt es
im Anschluss an berufsvorbereitende Bildungsginge zur Aufnahme von
Erwerbstétigkeiten, die keine qualifizierte Berufsausbildung voraussetzen.

Im Zuge unserer Beobachtungen im Unterricht beider Varianten der Be-
rufsvorbereitung haben wir hiufig Situationen verfolgt, in denen die kiinftige
Lebenszeit der teilnehmenden Jugendlichen adressiert und ihnen der Zu-
kunftsentwurf einer beruflichen Erstausbildung nahegelegt wird. Bereits die
Bezeichnung der Bildungsgénge als ,,Berufsvorbereitung™ verweist auf den
institutionell intendierten Ubergang in einen Beruf. Priziser ist die Benen-
nung der Bildungsginge in Hamburg, wo explizit von Ausbildungsvorberei-
tung gesprochen wird. Im Diskurs um die ,Ausbildungsreife‘ Jugendlicher
wird die Berufsausbildung ganz explizit im Kontext des ,Ausbildungsreife’-

80



Merkmals der ,,Berufswahlreife” (BA 2009: 58) angesprochen. Jugendliche
sollen ihre ,Bediirfnisse und bedeutsamen Féhigkeiten, Fertigkeiten und
Kenntnisse [...] mit wesentlichen Aspekten und Anforderungen von Berufen
in Bezichung setzen® (ebd.). Das in der Ansprache der Lehrerin angespro-
chene Finden eines Berufs ldsst sich vor diesem Hintergrund auch als An-
kiindigung einer im Zuge des Bildungsgangs vorgesehenen Unterstiitzung bei
der Berufswahlentscheidung interpretieren.

Bildungspolitisch wird das Absolvieren einer Berufsausbildung als
hochst relevant markiert: ,,Der Abschluss einer qualifizierten Berufsausbil-
dung in einem anerkannten Ausbildungsberuf gilt in Deutschland als Min-
destvoraussetzung fiir Erwerbsarbeit” (Braun/ReiBBig 2012: 91). Eine abge-
schlossene Berufsausbildung scheint damit gegenwirtig diejenige gesell-
schaftliche Relevanz zu besitzen, die Hurrelmann einst dem Abschluss der
Sekundarstufe 1 zugeschrieben hat: Thr kommt inzwischen die Bedeutung
einer ,,zivilisatorischen Mindestausstattung* (Hurrelmann 1983: 31) zu, ohne
die man ,kulturell und sozial nicht als vollwertiges Gesellschaftsmitglied
gilt“ (ebd.). Mit Blick auf junge Erwachsene ohne einen beruflichen Ab-
schluss spricht der Berufsbildungsbericht der Bundesregierung von ,,erhebli-
chen negativen Konsequenzen fiir die Betroffenen und die Gesellschaft ins-
gesamt* (BMBF 2019: 43) und verweist darauf, ,,dass alle jungen Menschen
als Fachkrifte auf dem Arbeitsmarkt gebraucht [werden]* (ebd., Hervorh. d.
Verf.). Eine qualifizierte Facharbeit wird demzufolge als obligatorisch be-
schrieben, wenngleich es weder ein Recht auf einen Ausbildungsplatz noch
eine mit der Schulpflicht vergleichbare Ausbildungspflicht gibt. Tatigkeiten
als An- und Ungelernte erscheinen in dieser Perspektive als ein illegitimer
Lebensentwurf, der Nachteile fiir die jungen Menschen und die Gesellschaft
mit sich bringt. Das Fachkonzept der Bundesagentur fiir Arbeit beschreibt
entsprechend als vorrangiges Ziel der Berufsvorbereitenden Bildungsmal-
nahmen (BvB) ,,die Vorbereitung und Eingliederung in Ausbildung®“ (BA
2012: 1). Auch Trainings zur Foérderung von sozialen Kompetenzen fokussie-
ren in ihren Zielbeschreibungen eine auf einer Berufsausbildung basierenden
Lebensplanung. Im Programm ,,Fit for Life* wird bspw. als Ziel formuliert:
»~Entscheidung und Planung (Beruf, Leben, Zukunft)* (Jugert/Rehder/Notz/
Petermann 2017: 11).

Im Vollzug des berufsvorbereitenden Unterrichts materialisiert sich der
gesellschaftliche Diskurs um die Notwendigkeit zum Absolvieren einer Be-
rufsausbildung in Form einer regelméfigen und intensiven padagogischen
Adressierung der Lebensplanung, die auf die Institutionalisierung des Le-
benslaufs (Kohli 2017) rekurriert und auf zwei Dimensionen Bezug nimmt:
Zuniachst wird eine spezifische ,,Regelung des sequenticllen Ablaufs des
Lebens* (Kohli 2017: 497) im Sinne eines Normallebenslaufs vermittelt, der
den Ubergang ins Erwerbssystem im Uberschreiten zweier Schwellen model-
liert: Die erste Schwelle bildet den Ubergang in ein Ausbildungsverhiltnis,
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die zweite Schwelle den Eintritt in eine qualifizierte Erwerbstitigkeit (vgl.
Schroeder/Thielen 2009: 23f.). Damit zusammenhingend vermittelt der Un-
terricht eine spezifische ,,Strukturierung der lebensweltlichen Horizonte bzw.
Wissensbestiande* (Kohli 2017: 497) in Gestalt einer aktiv planenden biogra-
fischen Haltung. Die unterrichtlichen Praktiken, die den Lebenslauf und die
Lebenshaltung der Jugendlichen adressieren, analysieren wir in diesem Kapi-
tel als Synchronisieren der Biografisierung. Die jugendliche Biografisierung,
die sich als ,bedeutungsordnende, sinnstiftende Leistung des Subjektes™
(Marotzki 2006: 63) verstehen ldsst und individuelle Geschichten in Bezug
auf das eigene Leben hervorbringt, wird dabei in einer spezifischen Weise
adressiert: Die Jugendlichen werden im Mafinahmenverlauf stetig zur Syn-
chronisierung ihrer individuellen Lebensplanung mit den institutionell mo-
dellierten Lebensentwiirfen aufgerufen. Hierzu wird das biografische Han-
deln regelméBig als situativer Unterrichtsgegenstand hervorgebracht und in
einer synchronisierenden Absicht akzentuiert. Dies geschieht in Praktiken des
Hervorbingens eines biografisierenden Selbst, Praktiken des Normalisierens
und Korrigierens der beruflichen Zukunftspléne, Praktiken des Initiierens und
Priifens zukunftsplanender Aktivitdten sowie Praktiken der Emotionalisie-
rung und Psychologisierung der Zukunftsplanung.

8.2 Exkurs: Lebenslaufregime und Biografisierung

Das moderne Lebenslaufregime ist an eine insgesamt gestiegene Bedeutung
des Lebenslaufs als Institution gekniipft (vgl. Kohli 1981; 2017). Die Institu-
tionalisierung des Lebenslaufs vollzog sich im Zuge einer spezifischen Ver-
zeitlichung des Lebens entlang des chronologischen Lebensalters und be-
giinstigte, dass sich ein nach dem Muster der ménnlichen Erwerbsbiografie
»standardisierter ,Normallebenslauf* (Kohli 2017: 497) herauskristallisiert
hat, der sich um das Erwerbssystems organisiert und eine ,,Dreiteilung in
Vorbereitungs-, Aktivitits- und Ruhephase (Kindheit/Jugend, ,aktives‘ Er-
wachsenenleben, Alter)” (ebd.) aufweist. Jene altersbezogene Gliederung
resultierte unter anderem aus der 6konomischen Rationalisierung im Zuge der
Industrialisierung, die neben der Trennung von Erwerbs- und Reproduktions-
bereich eine Unterscheidung differenter Lebensphasen beglinstigte. Hier-
durch wurden die Vorleistungen und Folgeprobleme der Erwerbsarbeit le-
benszeitlich ,,auf vor- und nachgelagerte Lebensphasen abgewilzt [...] und
durch entsprechend altersgeschichtete Leistungssysteme (Bildungs- und Ren-
tensystem) aufgefangen (a.a.0.: 510). Die Strukturierung der Leistungssys-
teme an Altersgrenzen — im Bildungssystem z.B. durch die Schulpflicht und
das Prinzip der Jahrgangsklasse — begiinstigte eine ,,Homogenisierung der
Lebensldufe (a.a.0.: 504f.). Der Ubergang ins Erwerbssystem wurde an eine
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formalisierte berufliche Qualifizierung in Gestalt der modernen Berufsausbil-
dung gekoppelt, die in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts entstand, als
sich das handwerklich-korporative Berufskonzept mit der Idee des Lebensbe-
rufs auf die Industrie ausweitete und zum dominanten Muster im Lebenslaufs
von zundchst ménnlichen Jugendlichen ohne hdhere Schulbildung wurde
(vgl. Meyer 1999; Schofer 1981). Den in der Institutionalisierung des Le-
benslaufs sichtbar werdenden Umgang mit Zeit und die mit diesem einherge-
hende Idee eines ,richtigen‘ Zeitpunkts flir den Ausbildungsbeginn und ande-
re Ubergangsentscheidungen konnen mit Freemans Konzept von ,,Chrono-
normativity* (Freeman 2010) als normative Vorstellung, wie ,richtige* zeitli-
che Ablaufe aussehen, verstanden werden. ,,Chrononormativity* begreift
Freeman als ,the use of time to organize individual human bodies toward
maximum productivity* (Freeman 2010: 3).

In der jiingeren Vergangenheit werden Prozesse einer zunehmenden De-
standardisierung des Lebenslaufs beschrieben. Kohli (2017) resimiert ange-
sichts der Flexibilisierung der Arbeitswelt, ,,dass sich die Dreiteilung des
Lebenslaufs allmihlich aufweicht (a.a.0.: 519f.). Angesichts von Destan-
dardisierungsphdnomen in den Erwerbsbiografien (vgl. Behringer et al.
2004), die sich auch in Lebensldufen Jugendlicher und junger Erwachsener
niederschlagen (vgl. Stauber/Pohl/Walther 2007; Thielen 2013b), steht zur
Disposition, inwieweit das Berufsprinzip und das Konzept des Lebensberufs
tatsdchlich noch Erwerbsbiografien strukturieren (vgl. Bolder et al. 2012).
Eine durchgéngige Entwicklung zu einer umfassenden Destandardisierung
des Lebenslaufs scheint allerdings fraglich. Konietzka (2010) zeigt an signi-
fikanten Ubergiingen junger Erwachsener, dass es zu gegenliufigen Prozes-
sen der Standardisierung und Destandardisierung kommt. Seine Analysen
verweisen auf eine ,.zunehmende Standardisierung des Auszugsalters, eine
zuzunehmende Verkopplung des Auszugs mit dem Ausbildungs- und Er-
werbsstart und eine anhaltend hohe zeitliche Verlaufsstandardisierung des
Ubergangs in das Erwachsenenalter* (a.a.0.: 281f., Hervorh. i. Orig.). Beim
Ubergang ins Erwerbsleben kommt es zwar zu einer Verlingerung berufli-
cher Ausbildungswege und zu einer Verzégerung der Erwerbseintritte,
gleichwohl ist keine umfassende Entkopplung von Bildungsabschliissen und
Berufspositionen feststellbar (vgl. a.a.0.: 286).

Vor diesem Hintergrund ist mit Walther (2011; 2013) nach wie vor von
einer gesellschaftlichen Vorstrukturiertheit des Ubergangs ins Erwachsenen-
alter auszugehen. In Anlehnung an den in der vergleichenden Sozialpolitik-
forschung gepragten Begriff der Wohlfahrtsregimes spricht er von Uber-
gangsregimes, da ,,Ubergangsstrukturen Konfigurationen aus sozio-6konomi-
schen, institutionellen und kulturellen Faktoren sind, die {iber staatliche Insti-
tutionen hinaus eine erhebliche Wirkungs- und Normalisierungsmacht bis in
die Biografien der Betroffenen hinein entfalten” (Walther 2013: 28). Fiir
Deutschland wird ein erwerbsarbeitszentriertes Ubergangsregime beschrie-
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ben, in dem das Jugendalter die gesellschaftliche Funktion der ,,Sozialisation
fiir vergleichsweise standardisierte berufliche Positionen [hat], was die friih-
zeitige Selektion einschliet* (ebd.). Der Verweis benachteiligter Jugendli-
cher auf berufsvorbereitende MaBnahmen zur Forderung der ,Ausbildungs-
reife* bildet ein konstitutives Merkmal jenes Ubergangsregimes. Das Berufs-
prinzip bleibt somit ungeachtet der Individualisierung und Pluralisierung von
Lebensliufen konstitutiv fiir die gesellschaftliche Strukturierung des Uber-
gangs ins Erwerbssystem.

Der gesellschaftlichen Strukturierung und Regulierung des sequenziellen
Ablaufs der Lebenszeit entsprechen weitreichende Verdnderungen der ,,le-
bensweltlichen Horizonte bzw. Wissensbestidnde, innerhalb der die Individu-
en sich orientieren und ihre Handlungen planen* (Kohli 2017: 497). Die
Vormoderne zeichnete sich durch eine Unsicherheit und Kurzfristigkeit des
individuellen Lebens aus und ging entsprechend mit einem ,,Bemiihen um die
Sicherung der Kontinuitét des familialen und zugleich wirtschaftlichen Ver-
bandes* (a.a.0.: 507) einher. Mit dem Ubergang in die Moderne trat die kol-
lektive Orientierung zugunsten der individuellen Lebensplanung des Subjekts
in den Hintergrund. Ein zentrales Kennzeichen der verdnderten biografischen
Perspektive bildet die von Norbert Elias skizzierte ,,Ausbreitung des Zwangs
zur Langsicht und des Selbstzwangs* (Elias 1997b: 347), die an ,.eine ganz
genaue Einteilung der Lebenszeit” (a.a.0.: 348) gebunden war: ,[...] sie
gewohnt an eine Unterordnung der augenblicklichen Neigungen unter die
Notwendigkeiten der weitreichenden Interdependenz; sie trainiert zu einer
Ausschaltung aller Schwankungen im Verhalten“ (ebd.). Die langfristige und
aktive Lebensplanung entwickelte sich zu einem zentralen Modus des mo-
dernen Bewusstseins (vgl. Kohli 1981: 506). Dies zeigt sich daran, dass das
moderne Subjekt stetig und iiber die unterschiedlichen Lebensalter hinweg
mit Fragen seiner individuellen Lebensplanung konfrontiert wird: ,,Von Kind
an sind wir in Situationen gekommen, in denen uns die Vorstellung eines
eigenen Lebensplans abverlangt wurde. Das fangt an mit , Was willst du denn
einmal werden?‘, geht iiber tiefschiirfende Erorterungen iiber den Sinn des
Lebens in der Jugend bis hin zur Frage des Vorgesetzten, was man sich noch
so vorgenommen habe“ (Fuchs-Heinritz 2000: 40).

Wenngleich jedes Gesellschaftsmitglied eine Vorstellung hinsichtlich
seines kiinftigen Lebenslaufs und seiner zentralen Lebensziele hat, sind diese
nach Kohli (1981: 511) nicht permanent Bezugspunkt differenzierter Planun-
gen. Vielmehr verldsst sich das Individuum auch darauf, dass die Ziele im
Zuge der alltiglich anstehenden Aufgaben erreicht werden. Die Moglichkei-
ten zu langfristiger biografischer Planung sind jedoch gesellschaftlich un-
gleich verteilt. Nicht zuletzt die oben erwédhnte Destandardisierung von Ar-
beitsverhéltnissen zwingt insbesondere Angehorige unterprivilegierter sozia-
ler Milieus dazu, ,,weniger auf eine planmaBige Lebensfithrung als auf die
flexible Nutzung von Gelegenheiten™ (Vester 2006: 13) zu setzen. Zugleich
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werden bildungsbenachteiligten Jugendlichen aus unteren sozialen Milieus
héufig Defizite in der Zukunftsplanung zugeschrieben (vgl. Michels 2013:
43).

Die Biografisierung Jugendlicher vollzieht sich in einer Spannung zwi-
schen ,,Lebenslauf als vorgeordneter (heteronormer) Realitdt und Biographie
als subjektiver Konstruktion* (Kohli 2017: 518). Walther und Stauber (2007:
29) verweisen in diesem Zusammenhang auf die ,,Vermittlung zwischen
institutionellen Vorgaben und Anforderungen des Normallebenslaufs einer-
seits und subjektiv erfahrener Wirklichkeit andererseits. Biografisches Han-
deln ist demzufolge immer auch ,,subjektives Normalisierungshandeln, indem
eigene Entscheidungen, auch wenn sie vom Normallebenslauf abweichen,
anhand normalbiograpischer Deutungs- und Anspruchsmuster [...] rationali-
siert und legitimiert werden (ebd.). Empirisch zeigt sich, dass sich Jugendli-
che in ihrer Lebensplanung ungeachtet der Individualisierungs- und Plurali-
sierungstendenzen an normalbiografischen Vorstellungen orientieren (vgl.
Berg 2017; Handelmann 2020; Siegert 2019).

Zugleich wird das biografische Handeln gegenwirtig durch die idealtypi-
sche Subjektivierungsweise des unternehmerischen Selbst geprigt (Brockling
2007; Eulenbach 2016). Die gesellschaftlich dominante Prdmisse der
Selbstoptimierung mit dem Ziel, das Beste aus sich und seinem Leben zu
machen, miindet in eine ,,subjektivierende Norm eines situativen sich opti-
mierenden Selbst™ (Ecarius et al. 2017: 33, Hervorh. i. Orig.). Damit verbun-
den ist eine spezifische Lebenshaltung in Gestalt einer stetigen ,,Auseinan-
dersetzung dariiber, wer man ist, was man mochte und verbessern konnte,
wie sich das Leben optimieren und besser planen lieBe” (a.a.O.: 23). Die
Biografisierung bildungsbenachteiligter Jugendlicher ist im Kontext der Op-
timierungsnorm und dem Trend zu hoheren Schulabschliissen durch den
Umgang mit Widerspriichen gekennzeichnet. In der Schule besteht nach
Walther und Stauber (2007: 32) eine Diskrepanz zwischen der Aufforderung
zur guten Planung von Bildungskarrieren und der Erfahrung von nur beding-
ter Planbarkeit. Im Bereich Ausbildung und Arbeit geht die Aufforderung
nach Motivation und Flexibilitdt mit der Erfahrung einher, dass viele berufli-
che Ziele unerreichbar sind. Der Aufruf zu biografischer Optimierung trifft
demzufolge im institutionellen Kontext der Berufsvorbereitung auf die Not-
wendigkeit, berufliche Aspirationen nach unten zu korrigieren. Zugleich
pladieren Konzepte der Berufsvorbereitung fiir die ,,Forderung einer aktiven
und optimistischen Haltung* (Schropp 2018: 76).
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8.3 Hervorbringen eines biografisierenden Selbst

Ankniipfend an die einleitend beschriebene Thematisierung des stellvertre-
tenden Zukunftsentwurfs der Suche nach einer Berufsausbildung wird die
Zukunftsplanung im Unterricht der Berufsvorbereitung regelméifig zu einem
expliziten Gegenstand. Dies geschieht in unterschiedlichen unterrichtlichen
Kontexten, in denen die Jugendlichen dazu aufgefordert werden, die Vorstel-
lungen hinsichtlich ihres kiinftigen Lebenslaufs und ihrer zentralen Lebens-
ziele zu thematisieren und zu versprachlichen (vgl. Kohli 1981: 511). Bei-
spielhafte Situationen, die wir beobachtet haben, sind ein Aufsatz zum The-
ma ,,Mein Leben in zehn Jahren* an der beruflichen Schule oder eine Ubung
beim Bildungstréger, bei der auf Basis der Methode des Zeitstrahls iiber das
kiinftige Leben gesprochen werden soll. Wir gehen nun exemplarisch auf
Unterrichtsformate ein, im Zuge derer die Jugendlichen die Aufgabe erhalten,
Ziele zu formulieren und zu verschriftlichen, die sie mit ihrer Teilnahme an
der Berufsvorbereitung verbinden. In Konzepten der Berufsvorbereitung
dient das pddagogisch arrangierte Formulieren von Zielen der ,,Férderung
einer hoffungsvollen Zielorientierung®™ (Schropp 2018: 44), die einen positi-
ven Einfluss auf die Selbstwirksamkeit und das Bewéltigungshandeln von
Jugendlichen haben soll (vgl. ebd.). Hinsichtlich der Verschriftlichungsform
der Ziele haben wir zwei unterschiedliche Varianten im Feld beobachtet: In
einer Berufsvorbereitungsklasse sollten die Ziele in einem handschriftlich
geschriebenen ,,Brief an mich selbst™ festgehalten werden, welcher zunéchst
eingesammelt und — wie im weiteren Kapitelverlauf beschrieben — am Ende
des Schuljahres zuriickgegeben wurde. In der anderen Klasse wurden die
Ziele in anonymisierten Schreiben festgehalten, die am Computer in einer
groBBen Schriftgrofie abgetippt, auf weilem DIN-A4-Briefpapier mit dem
Briefkopf der Schule ausgedruckt und an einer Seilkonstruktion im Flur vor
dem Klassenraum unterhalb der Decke installiert wurden. Ergdnzend zu den
Zielformulierungen sollten die Jugendlichen dieser Klasse auf ihrem Schrei-
ben auch angeben, was sie an ihrem Verhalten verdndern bzw. verbessern
miissen, um ihre Ziele zu erreichen. Wir zitieren in Tabelle 7 exemplarisch
ausgewdhlte Briefe, die uns von den Jugendlichen nach Beendigung des
Schuljahres zur Verfiigung gestellt wurden, sowie Schreiben, die wir auf dem
Flur der beruflichen Schule fotografiert haben.

Das Formulieren und Verschriftlichen von Zielen zu Anfang eines Bil-
dungsarrangements ist ein in unterschiedlichen Bildungsinstitutionen verbrei-
tetes didaktisches Format. Im Zuge unserer Recherchen zur Methode des
,,Briefs an mich selbst* sind wir bspw. auf den Schuljahresstart an allgemein-
bildenden Schulen, den Beginn des Praxissemesters im Lehramtsstudium
sowie die Eroffnung von Seminaren in der Erwachsenenbildung gestoBen.
Die zum Teil fiir diese Methode verwendete Bezeichnung ,,Erwartungsbrief™
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verdeutlicht, dass sich die Schreibenden im Zuge des Verschriftlichens ihre
Erwartungen an das jeweilige Bildungsarrangement bewusst machen sollen.
Im Kontext der Anfangssituation berufsvorbereitender Bildungsginge kommt
dem Formulieren von Zielen eine spezifische Bedeutung zu.

Tabelle 7: Zielformulierungen von Jugendlichen

Brief an mich selbst Was ich mir vorgenommen habe

Brief 1 Schreiben 1

Alles klar BEN Ich méchte mein Zeugnis

Digga, dieses Schuljahr musst du ne Ausbil- verbessern und mein

dung kriegen Alter. MSA Abschluss hier machen

Sonst dreh ich durch Digga. Alles oder nix. und einen Ausbildungsplatz
bekommen.

Brief 2 Schreiben 2

Hallo Milan Ich mdchte ein gutes Zeugnis

wenn du diesen Brief liest, ist ein Jahr BV und gute Noten und einen guten

vorbei Ausbildungsplatz.

Ich hoffe, dass du es geschafft hast Ich muss noch mehr lernen.

Weil du dir vor 1 Jahr vorgenommen hast,
einen Ausbildungsplatz zu bekommen

eine mazedonische Freundin und viel und
eigenes Geld zu kriegen, na ja vielleicht auch
einen 3er

Es wiirde mich freuen, wenn du es schaffst,
den 3er aufzunehmen.

Grufy

Milan C.

Brief 3 Schreiben 3

Was geht Mista HAZE - Immer punktlich zu sein

Ja Mann nicht mehr auf dieser trashen - Mein MSA Abschluss zu schaffen
Schule - sehr gute Noten zu haben

Ich hoffe, dass ich nicht Knast mit - ein gutes Sozialverhalten zu haben.
Tony bin

Ich hatte mir vorgenommen

nicht in Knast zu kommen

Das war zu krank auf Todes HAZE.
Mista Haze

Wir interpretieren die oben zitierten Artefakte der Jugendlichen als spezi-
fische Varianten unterrichtlich hervorgebrachter autobiografischer Texte.
Durch den von Lehrkriften erteilten Arbeitsauftrag zur Verschriftlichung der
individuellen Ziele werden die Jugendlichen als biografisch planende Subjek-
te adressiert und dazu aufgefordert, die Teilnahme an der Berufsvorbereitung
in einen biografischen Sinnzusammenhang zu stellen. Das didaktische For-
mat veranlasst die Jugendlichen dazu, die Teilnahme am Bildungsgang im
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Kontext ihrer individuellen Lebensplanung zu betrachten. Beim Blick auf die
Artefakte wird deutlich, dass die Schreibenden in beiden Textvarianten einen
Zukunftsbezug herstellen und Ziele formulieren, die zum Teil den institutio-
nellen Zielen des Bildungsgangs entsprechen. Hierbei handelt es sich um das
Erreichen eines Schulabschlusses (Brief 1, Schreiben 1, 2 u. 3) sowie um das
Finden eines Ausbildungsplatzes (Brief 1 u. 2, Schreiben 1 u. 2). Ungeachtet
dieser inhaltlichen Gemeinsamkeiten werden zugleich auch deutliche Unter-
schiede zwischen den beiden Arten autobiografischer Texte sichtbar.

Die Methode des ,,Brief an mich selbst™ bringt Texte hervor, welche die
Gestalt eines personlichen Briefs haben und somit ein ,,Selbstzeugnis iiber
die Subjektivitit* (Glaser/Schmid 2006: 374) der schreibenden Person zum
Ausdruck bringen. Da die Briefe nicht wie allgemein tiblich an eine andere
Person geschickt werden, sondern an sich selbst adressiert sind, weisen die
Texte zugleich auch Merkmale eines Tagebuchs auf. Diese Form autobiogra-
fischer Schreibpraxis, die in der Regel nicht fiir andere Lesende gedacht ist,
dient der Auseinandersetzung mit einem ,,virtuellen Selbst* (Bernfeld 1931,
zit. n. Glaser/Schmid 2006: 374). Die Artefakte zeichnen sich durch einen
sehr individuellen und zugleich personlichen Charakter aus. Diesen Eindruck
vermitteln die von den Jugendlichen gewidhlten Anreden mit den Vornahmen
(,,Ben“ bzw. ,,Milan) bzw. die im dritten Brief alternativ verwendete ju-
gendsprachliche Anrede ,,Mista HAZE®. Der Sprachstil weist Parallelen zur
miindlichen Sprachpraxis der Jugendlichen auf, der uns durch die Aufenthalte
im Feld vertraut ist (vgl. Kapitel 10.4) und umgangs- sowie jugendsprachli-
che Begriffe nutzt (z.B. ,,Digga“, ,,Alter”, ,trashen®).

In inhaltlicher Hinsicht ist bemerkenswert, dass die Ziele des Schulab-
schlusses und der Ausbildung mit biografischen Bedeutungen versehen wer-
den. Im ersten Brief wird durch die Formulierung ,,musst du ne Ausbildung
kriegen der subjektiv empfundene Druck deutlich, der den Zukunftsplan
einer Berufsausbildung als Norm erscheinen ldsst. Im zweiten Brief wird
betont, dass das Finden eines Ausbildungsplatzes als eine Herausforderung
wahrgenommen wird, die es zu ,,schaffen® gilt und die entsprechend an Leis-
tung gebunden scheint. Beim Blick auf die in den Briefen angesprochenen
biografischen Themen fillt auf, dass auch Lebensbereiche jenseits von Schu-
le und Ausbildung angesprochen werden: Partnerschaft (,,Freundin®), Kon-
sum (,,Geld*, ,,3er — wir vermuten, dass die Abkiirzung fiir die bei Jugendli-
chen beliebte 3er-BMW-Serie steht) und Delinquenz (,,Knast*). Wahrend der
erste Brief ausschlieBlich die Themen Schule und Ausbildung fokussiert,
klammert der dritte Brief diese Bereiche vollstindig aus und setzt einen alter-
nativen Schwerpunkt. Das didaktische Format des ,,Briefs an mich selbst*
eroffnet somit vielfdltige Optionen des autobiografischen Schreibens, welche
die Jugendlichen unterschiedlich nutzen und sich dabei zugleich an normal-
biografischen Erwartungen orientieren: Schlussabschluss, Ausbildungsplatz,
heterosexuelle Paarbeziehung, hohes Einkommen, attraktives Auto, nicht
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straffillig werden. Am letzten Schultag, unmittelbar vor der Zeugnisausgabe,
erhielten die Jugendlichen ihre in Briefumschlidgen aufbewahrten Briefe
zuriick:

Der Lehrer erinnert die Schiiler daran, dass sie ganz am Beginn des Schuljahres einen
Brief an sich selbst formulieren sollten. Diese Briefe sollen die Schiiler nun zuriicker-
halten, um zu sehen, was sie damals aufgeschrieben haben. Der Lehrer nimmt einen
Karton, in dem sich Briefumschldge befinden, die an die Schiiler adressiert sind. Er
geht mit den Briefen durch die Klasse und iiberreicht den Schiilern ihre Briefe. Diese
beginnen sogleich damit, die Briefumschldge zu 6ffnen, sind dabei jedoch vorsichtig
und achten darauf, dass ihre Sitznachbarn nicht mitlesen konnen. Nach einem Moment
der Stille, in dem die Schiiler ihre Briefe lesen, wird es lebhafter in der Klasse. Einige
Schiiler lachen iiber das, was sie am Schuljahresbeginn geschrieben haben, andere
zeigen die Briefe ihren Sitznachbarn: ,,Guck mal, was ich geschrieben habe!* Einige
Schiiler tauschen ihre Briefe aus und lachen, einzelne zerreilen oder zerkniillen ihre
Briefe. (Beobachtungsprotokoll)

Im Zuge der Ankiindigung der Riickgabe der Briefe erinnert der Lehrer die
Jugendlichen an den Beginn des berufsvorbereitenden Bildungsgangs. Die
Jugendlichen werden damit zum Riickblick auf das vergangene Schuljahr
angeregt. Die Riickgabe der Briefe wird durch ein unterrichtliches Arrange-
ment gerahmt, im Zuge dessen die Mdoglichkeit einer subjektiven Bilanzie-
rung der Teilnahme der Berufsvorbereitung eingerdaumt wird, bevor die Ju-
gendlichen das formale und im Vergleich niichterne Ergebnis in Gestalt des
Zeugnisses erhalten (vgl. Zaborowski/Meier/Breidenstein 2011: 137f)).
Durch das Lesen ihrer vom Lehrer ausgehéndigten Briefe konnen die Jugend-
lichen selbst priifen, inwieweit sich ihre Erwartungen im Verlauf der Berufs-
vorbereitung erfiillt bzw. ob sie ihre selbst gesteckten Ziele erreicht haben.
Das Arrangement iiberldsst den Schiilern die Entscheidung, was sie mit ihren
Briefen tun. Interessant ist, dass die Jugendlichen das anfanglich individuelle
Lesen ihrer Briefe, die sie zundchst noch vor ihren Sitznachbarn verbergen,
allmahlich zum Gegenstand ihrer Peerinteraktionen machen. Die Reaktionen
auf die Briefe erscheinen durchaus unterschiedlich: Wihrend sich einige
Jugendliche zum Teil sichtlich iiber ihre Verschriftlichungen amiisieren,
vernichten andere ihre Briefe und entsorgen sie.

Die in der zweiten Berufsvorbereitungsklasse hervorgebrachten Artefak-
te stellen ein anderes Genre autobiografischer Texte dar und unterscheiden
sich deutlich vom Format ,,Brief an mich selbst®. In formaler Hinsicht erin-
nern sie aufgrund des Briefkopfs der Schule an einen standardisierten Norm-
brief. Dies dokumentiert auch die niichterne Standardsprache, die auf um-
gangs- und jugendsprachliche Stilmittel verzichtet. Besonders unpersonlich
erscheint das dritte Beispiel, das nicht in der fiir autobiografische Texte
kennzeichnenden Ich-Perspektive geschrieben ist und die mit Spiegelstrichen
versehenen Ziele lediglich stichpunktartig auflistet. Inhaltich werden in den
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Schreiben ausschlieSlich Beziige zu den Lebensbereichen Schule und Aus-
bildung hergestellt und zum Teil identische Formulierungen genutzt: ,,gute
Noten®, ,,Zeugnis®, ,,Abschluss®, , Ausbildungsplatz. Die Schreibenden
entwerfen ihre individuelle Zukunft in der idealtypischen Subjektivierungs-
form eines Musterschiilers, der zielstrebig ist, gute Leistungen erbringt, einen
Abschluss erreicht und das institutionelle Ziel der Ausbildung verfolgt. Im
dritten Schreiben wird zudem auf eine Optimierung des Verhaltens verwiesen
und dabei auf die am Beginn des Kapitels von der Lehrkraft angesprochene
Piinktlichkeitsnorm rekurriert. Die Schreiben der Jugendlichen spiegeln eine
umfassende Synchronisierung der individuellen Zielvorstellungen mit den
institutionellen Zielvorgaben wider. Die Texte lassen sich im Lichte von
Foucaults Analysen zur Bedeutung von Gesténdnissen (Foucault 1983: 61f.)
als eine Gattung des autobiografischen Schreibens interpretieren, die Sabine
Reh als Bekenntnis beschreibt. Dessen konstitutives Merkmal ist die ,,Auf-
richtigkeitsoptik in der radikalen Selbstthematisierung, in der Figuration des
Individuellen aus der Perspektive einer normsetzenden und normverbiirgen-
den Autoritdt” (Reh 2004: 178). In dieser Lesart legen die Jugendlichen mit-
tels der im Flur fiir alle sichtbar ausgehidngten Schreiben ein o6ffentliches
Bekenntnis zu den institutionellen Zielen der Berufsvorbereitung ab. Zu-
gleich kommt der Ausstellung der Schreiben ein selbstdisziplinierender Cha-
rakter zu: Die Selbstduflerungen der Jugendlichen erinnern diese bei ihrem
alltdglichen Passieren an ihre selbstdefinierten Ziele. Die iiber den Kdpfen
positionierten SelbstiuBerungen erscheinen als ein materialisiertes Uber-Ich,
das regelméBig und stetig zur Erfiillung der zur Zielerreichung notwendigen
Verhaltensnormen aufruft. Ungeachtet der unterschiedlichen autobiografi-
schen Textvarianten werden die Jugendlichen in der Anfangsphase des Bil-
dungsgangs dazu aufgefordert, die unterschiedlich begriindetet Teilnahme an
der Berufsvorbereitung mit individuellen Zielen zu versehen und zum Be-
standteil ihrer Lebensplanung zu machen.

8.4 Normalisieren und Korrigieren der beruflichen
Zukunftspline

Der institutionelle Zukunftsentwurf des Suchens nach einer Ausbildung
kommt im Unterricht an der beruflichen Schule und beim sozialpddagogi-
schen Bildungstriger sehr hdufig zum Ausdruck. Dies gilt selbst fiir Unter-
richtseinheiten, in denen es nicht explizit um Fragen der beruflichen Orientie-
rung und der Berufswahl geht. Exemplarisch verdeutlicht dies eine von uns
beobachtete Situation im Englischunterricht an der beruflichen Schule. Als
die Lehrkraft einen Schiiler bei der Suche nach der deutschen Ubersetzung
des Wortes ,,apprenticeship® unterstiitzt, erlautert sie: ,,Ein apprenticeship ist
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das, was ihr alle anstrebt.” Das institutionelle Ziel der Berufsausbildung wird
gleichsam nebenbei und selbstverstidndlich zum Kollektivziel der gesamten
Klasse erklart. Wir richten unseren Blick nun auf Unterrichtsarrangements in
beiden institutionellen Varianten der Berufsvorbereitung, im Zuge derer die
Berufsvorstellungen der Jugendlichen primédrer Unterrichtsgegenstand sind.
In diesen Kontexten erfolgt eine Konkretisierung des sonst eher allgemein
formulierten ,,Hauptziels* des Findens einer Berufsausbildung. Das zunéchst
zitierte Transkript gibt exemplarisch den Ausschnitt einer Unterrichtseinheit
der beruflichen Schule wieder, in deren Vollzug der unterrichtende Lehrer
und eine Sozialpddagogin mit den Jugendlichen iiber deren Berufswiinsche
sprechen. Die Jugendlichen wurden zu Beginn der Unterrichtseinheit zu-
néchst dazu aufgefordert ,,ganz ehrlich” ihre aktuellen Berufswiinsche zu
nennen. Nachdem bereits einige Schiiler im Verlauf des Unterrichtsgesprachs
ihre jeweiligen Wiinsche geduflert haben, unterbrechen die beiden padagogi-
schen Fachkrifte den Gespréachsverlauf und beziehen Stellung zu den bislang
genannten Berufen:

Lehrer: Immobilienkaufmann, Richter oder sonst was, das macht iiberhaupt keinen
Sinn! Wenn Thr Abitur habt, klar dann kdnnen wir dariiber sprechen, aber vorher doch
nicht.

Sozialpddagogin: Ja genau. Es kam jetzt schon ein paar Mal Kfz-Mechatroniker. Das
ist mittlerweile eine Ausbildung, wo man mindestens einen sehr guten Hauptschulab-
schluss, wenn nicht sogar Realschulabschluss haben muss, um in der Berufsschule
von der Theorie her mitzukommen. Oder/ Das sind jetzt einfach nur Beispiele, Tisch-
ler habe ich vorher gehdrt. Das ist auch ein Beruf, bei dem man in der Regel mindes-
tens Realschulabschluss haben muss. Man kann/ Die meisten sind in der Praxis gut,
das ist gar keine Frage. Aber einfach diese Berufsschule, diese Theorie, das Lernen,
das ist sonst viel zu schwierig.

Schiiler 1: Und fiir Immobilienmakler?
Sozialpddagogin: Dariiber reden wir erst gar nicht!
Schiiler 2: Ich hab zwei Fragen?

Lehrer: Ja.

Schiiler 2: Also Sie meinten doch eben, man braucht einen guten Hauptschulabschluss
oder Real zum Kfz-Mechatroniker. Aber mein Cousin hat nen schlechten Abschluss.
Und er ist trotzdem im Reifenhandel drin. Hier war auch ein Schiiler mit nem schlech-
ten Hauptschulabschluss. Der ist auch in einem Reifenhandel drin.

Sozialpddagogin: Ja, Reifenhandel ist meistens nicht Kfz-Mechatroniker, frag noch-
mal nach! Das ist meistens der Ausbildungsberuf Vulkaniseur. Das ist ein zweijdhri-
ger Ausbildungsberuf, wo dann natiirlich die Theorie wieder ein bisschen weniger ist.
Da musst du nochmal genau fragen, welche Ausbildung. (Transkript)
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Im Gespréchsverlauf zeigt sich ein grundlegendes Strukturproblem, zu dem
es regelmifig im Kontext von unterrichtlichen Interaktionen zu den Berufs-
wiinschen der Jugendlichen kommt: Von den Schiilern genannte Ausbil-
dungsberufe mit hohen qualifikatorischen Zugangshiirden (vgl. Baethge
2010) wie der des Immobilienkaufmanns sowie akademische Berufe wie der
des Richters werden ungeachtet der Aufforderung zum ,,ehrlichen* Sprechen
iiber die Berufsvorstellungen unterrichtsdffentlich als illegitime Berufe mar-
kiert. Mit dem Verweis auf den fiir den jeweiligen Ausbildungsweg notwen-
digen, den Jugendlichen fehlenden Schulabschluss (Abitur) wird ein weiteres
Sprechen tiber diese Berufsvorstellungen unterbunden. Gleiches gilt in Bezug
auf die Tatigkeit als Immobilienmakler, die rein formal keine berufliche
Qualifizierung voraussetzt. Selbst Berufe, die nach Einschétzung der Sozial-
piadagogin mit einem sehr guten Hauptschulabschluss bzw. guten mittleren
Schulabschluss erreichbar wiaren — Kfz-Mechatroniker, Schreiner — werden
mit dem Hinweis auf die schulischen Anforderungen im theoretischen Teil
der Ausbildung infrage gestellt. Den Jugendlichen wird mehr oder weniger
pauschal ein Scheitern in der Berufsschule prognostiziert. Dementsprechend
wird dem als zu anspruchsvoll erachteten Beruf Kfz-Mechatroniker*in die
verkiirzte und theoriereduzierte Ausbildung als Vulkaniseur*in als Alternati-
ve im gleichen Berufsfeld gegeniibergestellt.

Die unterrichtsoffentlich vollzogene Disqualifizierung der jugendlichen
Berufsvorstellungen ldsst sich als institutionelle Aufforderung zum ,,cooling
out” (Goffman 1952) bzw. zur sogenannten ,Aspirationsabkiihlung* interpre-
tieren. Den Jugendlichen wird nahegelegt, ihre beruflichen Wiinsche im Lich-
te ihrer schulischen Qualifikationen ,abzukiihlen und ,nach unten® zu korri-
gieren. Die unterrichtliche Aufforderung zur Revidierung beruflicher Vorstel-
lungen, die wir in beiden institutionellen Varianten der Berufsvorbereitung
beobachtet haben, bezieht sich keineswegs nur auf von piadagogischen Fach-
kréften als liberambitioniert erachtete Ziele. Dies ldsst sich exemplarisch am
Ausschnitt eines beim sozialpddagogischen Bildungstridger beobachteten
Unterrichtsgespriachs verdeutlichen, in dessen Verlauf ein Dozent mit den
Jugendlichen iiber die Option einer un- bzw. angelernten Erwerbstétigkeit
diskutiert:

Der Dozent erwihnt, dass die Mitarbeitenden bei [Name eines Automobilherstellers]
natiirlich viel Geld haben, aber die Arbeit jeden Tag dieselbe sei. Ein Jugendlicher
meint daraufthin, dass das korperlich und geistig krank mache und dass aus diesem
Grund ein GroBteil der dort Arbeitenden auch Alkoholiker seien. Der Dozent fragt:
»Wissen Sie was das fiir ein stumpfer Job ist?*“ Der Job bei [Name eines Automobil-
herstellers] ohne Ausbildung sei vielleicht eine gute Ubergangslésung, biete sich al-
lerdings nicht im Geringsten als fester Beruf an. Im weiteren Verlauf werden nun dhn-
liche Titigkeiten mit Ubergangscharakter diskutiert, z.B. Nachtwichter, Security oder
Geldtransportfahrer. Die Jugendlichen scheinen mit diesen Jobangeboten zu sympa-
thisieren und &uflern sich wohlwollend gegeniiber Arbeitszeiten und Verdienstmog-
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lichkeiten. Der Dozent weist demgegeniiber auf den geringen Verdienst, versiche-
rungstechnische Aspekte und die hohen Steuerabgaben hin. Er wiederholt noch einmal
seine Auffassung, nach der ein Studium nicht notwendig sei, um spéter einmal gut zu
verdienen, eine Ausbildung aber unumgénglich. (Beobachtungsprotokoll)

In der Unterrichtsinteraktion zeigt sich, dass eine un- bzw. angelernte Be-
schiftigung per se als illegitimer Zukunftsentwurf markiert wird. Angesichts
der Monotonie, die einer Anlerntitigkeit in der Automobilproduktion zuge-
schrieben wird, teilt ein Jugendlicher die negative Einschdtzung des Dozen-
ten, der prinzipiell von einer unqualifizierten Erwerbstétigkeit ohne eine
abgeschlossene Berufsausbildung als Zukunftsentwurf abrit und sich damit
im weiter oben erwihnten Argumentationsmuster der Berufsbildungspolitik
bewegt, die einzig qualifizierte Facharbeit auf Basis einer vollqualifizieren-
den Ausbildung als individuell und gesellschaftlich legitim erachtet. Eine
akademische Ausbildung in Gestalt eines Hochschulstudiums wird demge-
geniiber nicht als notwendig erachtet und — so unsere Interpretation — fiir die
Jugendlichen im Bildungsgang mdglicherweise ohnehin nicht als erreichbar
eingeschitzt.

Wenngleich die Positionen zu legitimen beruflichen Wegen bei den beo-
bachteten Lehr- und Fachkriften in den Institutionen keineswegs einheitlich
sind und wir auch Situationen beobachtet haben, in denen auf vermeintlich
iiber- bzw. unterambitionierte Berufswiinsche nicht prinzipiell ablehnend
reagiert wurde, so kann fiir die unterrichtliche Logik der Berufsvorbereitung
insgesamt dennoch eine institutioneniibergreifende Tendenz nachgezeichnet
werden: Die Jugendlichen werden unterrichtlich zur Orientierung ihrer Zu-
kunftsplanung an einem (beruflichen) Normallebenslauf aufgerufen, dessen
Kern im Absolvieren einer vollqualifizierenden Berufsausbildung in instituti-
onell als erreichbar eingeschétzten Berufen mit eher niedrigen qualifikatori-
schen Zugangshiirden besteht. Wéhrend von einer fiir die Jugendlichen prin-
zipiell erreichbaren un- bzw. angelernten Tatigkeit abgeraten wird, erscheint
die Option einer schulischen Weiterqualifizierung als ein kaum realisierbarer
Ausnahmefall. Dies ist bemerkenswert, da uns Fachkrifte mit Stolz von sehr
erfolgreichen ehemaligen Teilnehmenden berichtet haben. An der beruflichen
Schule wurde bspw. der Weg eines Ehemaligen nachgezeichnet, der sein
Fachabitur erworben hat und inzwischen Maschinenbau an einer Fachhoch-
schule studiert.
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8.5 Initiieren und Priifen der zukunftsplanenden Aktivititen

Der berufsvorbereitende Unterricht initiiert in diversen Situationen konkrete
Aktivititen der beruflichen Zukunftsplanung. Der institutionelle Zukunfts-
entwurf des Suchens nach einem Ausbildungsplatz konkretisiert sich in un-
terrichtlichen Praktiken, im Zuge derer die Jugendlichen zur Durchfiihrung
der unterschiedlichen Schritte im Zuge der Bewerbung um einen Ausbil-
dungsplatz aufgefordert und dabei begleitet und unterstiitzt werden. Entspre-
chende Unterrichtseinheiten beziehen sich vor allem auf das Recherchieren
von gewliinschten und institutionell als passend erachteten Praktikums- und
Ausbildungsplatzangeboten, bspw. auf einschldgigen Seiten im Internet,
sowie auf das Erstellen der schriftlichen Bewerbungsunterlagen, insbesonde-
re das Anschreiben und den tabellarischen Lebenslauf. Im Rahmen dieser
Settings werden die Jugendlichen dazu aufgerufen, sich stetig, aktiv, gezielt
und gekonnt um Praktikums- und Ausbildungspldtze zu bewerben. Hierzu
werden auch unterrichtliche Formate auflerhalb der Bildungsinstitutionen
durchgefiihrt, bspw. der Besuch von Veranstaltungen, bei denen Kontakt-
moglichkeiten zu potenziellen Ausbildungsbetrieben bestehen. Ein solches
Format, das wir im Kontext der sozialpddagogischen Berufsvorbereitung
beobachtet haben, ist der Besuch von Ausbildungsmessen. Folgende Szene
beschreibt die Vorbereitung auf den Besuch einer entsprechenden Veranstal-
tung fiir Berufe in der Logistik:

Als sich die Dozentin fiir das Warten am vorderen Teil des Bahnsteigs entschieden
hat, ruft sie die Teilnehmenden zusammen, da sie entschieden hat, bereits hier das
Aufgabenblatt fiir den Messebesuch auszuteilen. Sie teilt dies den Jugendlichen mit
und begriindet dies damit, dass es auf der Messe sehr voll werden wird. Sie gibt jeder
bzw. jedem Jugendlichen ein Arbeitsblatt mit der Uberschrift ,,Aufgabe Job- und Kar-
riereborse, sagt kurz etwas dazu und liest dann die Aufgabenstellung laut vor. Das
Arbeitsblatt beinhaltet folgenden Auftrag: ,,Sammeln Sie folgende Informationen:
Welche Firmen bieten Ausbildungsplitze in einem von Ihnen gewiinschten Bereich?
Welcher Schulabschluss ist Mindestvoraussetzung? Ist ein Praktikum moglich?“ Dann
folgt eine Tabelle, in welche die entsprechenden Angaben einzutragen sind. Wahrend
die Dozentin die Frage ,,Welche Firmen bieten Ausbildungsplétze in einem von Thnen
gewlinschten Bereich an?* vorliest, antworten einzelne Teilnehmende: ,,Gar keine!*.
Einige Jugendliche duBern nun, dass sie keine Berufe in der Logistik anstreben. Die
Dozentin fragt dann die gesamte Gruppe: ,,Wer interessiert sich fiir einen Beruf in der
Lagerlogistik?* Niemand meldet sich. Die Dozentin spricht darauthin die Teilnehme-
rin an, die sich als Erstes beklagt hat, und fragt sie, welchen Beruf sie denn lernen
mochte. Die Teilnehmerin antwortet: ,,Grafikdesignerin“. Die Dozentin fragt darauf-
hin die Teilnehmerin, weshalb diese denn dann liberhaupt zur Messe mitkommt. Diese
antwortet: ,,Na ja, weil ich muss.“ Auch weitere Teilnehmende duflern alternative Be-
rufswiinsche. Von den jungen Frauen wird insbesondere der Berufswunsch ,,Kauffrau
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im Einzelhandel“ genannt. Eine Teilnehmerin mochte Fachfrau fiir Biirokommunika-
tion werden. Die Dozentin erklért, dass ja manche Betriebe auf der Messe auch ver-
schiedene Berufsbereiche anbieten, und duflert zudem, dass es ja auch mal schon sei,
rauszukommen und nicht den ganzen Tag in der Einrichtung zu sein. Kurz darauf
kommt die S-Bahn, in die alle einsteigen. (Beobachtungsprotokoll)

In der Szene wird deutlich, dass der Besuch der ,,Job- und Karriereborse*
padagogisch gerahmt und durch die auf dem Arbeitsblatt verschriftlichen
Arbeitsauftrage didaktisch strukturiert wird. Die Teilnahme an der Messe soll
offensichtlich mdoglichst effektiv ablaufen, vermutlich auch, um nicht den
Charakter eines Ausflugs zu vermitteln, auf den die Dozentin selbst am Ende
der Szene verweist. Die Jugendlichen sind entsprechend dazu aufgefordert,
den Aufenthalt auf der Messe zur Durchfiihrung einer systematischen Re-
cherche zu potenziellen Praktikums- und Ausbildungsplidtzen in von ihnen
gewiinschten Berufen zu nutzen. Der Arbeitsauftrag, der den Jugendlichen
aus Unterrichtseinheiten beim Bildungstridger bekannt ist, rekurriert auf ein
schulisches Format und gibt den Jugendlichen sowohl die zu tatigen Arbeits-
schritte als auch die Art der Dokumentation des Arbeitsergebnisses vor. Der
Verlauf des Messebesuchs — dies zeigten auch die weiteren Beobachtungen —
wird demnach durch das Be- und Abarbeiten des Arbeitsauftrags organisiert.
Die weiteren Unterrichtsbeobachtungen nach dem Messebesuch zeigten, dass
die auf dem Arbeitsblatt zusammengetragenen Rechercheergebnisse der
Erstellung von Bewerbungen im Unterricht dienten. Intendiert ist vor diesem
Hintergrund, dass der Messebesuch zu moglichst vielen Bewerbungen fiihrt.
Insofern hat die Veranstaltung eine spezifische Funktion im Rahmen eines
didaktischen Programms, das die Jugendlichen zu umfangreichen Bewer-
bungsaktivititen anregen mochte.

In der Szene kommt zugleich auch das bereits im letzten Abschnitt be-
schriebene Problem der institutionell regulierten Berufswahl zum Ausdruck.
Wenngleich die Jugendlichen im Zuge des Messebesuchs Ausbildungsplétze
in ihren Wunschberufen recherchieren sollen, ist durch die Auswahl einer
Messe der Logistikbranche das Spektrum an moglichen Ausbildungsberufen
begrenzt. Moglicherweise griindet die Auswahl der Logistikmesse in der
Annahme, dass in diesem Segment besonders giinstige Ausbildungschancen
auch fiir Jugendliche mit niedrigen schulischen Qualifikationen bestehen. Die
von den Teilnehmenden genannten Wunschberufe verweisen auf die oben
beschriebene Diskrepanz zwischen den beruflichen Zukunftsvorstellungen
der Jugendlichen und den stellvertretenden Zukunftsentwiirfen der Instituti-
on, die sich im Unterricht materialisiert.

Die unterrichtlich angeregten und initiierten Bewerbungsaktivititen wer-
den im Verlauf des Bildungsgangs immer wieder zum Gegenstand von Inter-
aktionen zwischen Jugendlichen und Fachkréften. Dies geschieht sowohl in
Einzelgesprichen als auch im Zuge unterrichtlicher Settings. Besonders héu-
fig konnten wir derartige Unterrichtssituationen in der sozialpddagogischen
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Berufsvorbereitung beobachten, wo die Vermittlung in Ausbildung im Ver-
gleich zum Bildungsgang an der beruflichen Schule eine institutionell noch
hohere Relevanz hat — im Wettbewerb um die von der Bundesagentur fiir
Arbeit bzw. vom Jobcenter ausgeschriebenen Maflnahmen ist die Vermitt-
lungsquote ein relevanter Erfolgsindikator. Exemplarisch stellen wir das
Protokoll einer regelméBig stattfindenden sogenannten ,.Befindlichkeitsrun-
de* vor:

Zu Unterrichtsbeginn er6ffnet die Dozentin die ,,Befindlichkeitsrunde®, in der die
Teilnehmenden von ihrer aktuellen Bewerbungssituation erzéhlen sollen: ,,Gibt es et-
was Neues? Bewerbungen, Zusagen oder Sonstiges?* Die Dozentin ruft Thomas auf
und fragt ihn zunichst, wie es im Sport war. Dann erkundigt sie sich, wie es mit sei-
nen Bewerbungen lduft. Thomas erzahlt, dass er zwei, drei Bewerbungen am Laufen
habe. Allerdings muss er die Bewerbungen nochmals online einreichen. Die Dozentin
fragt ihn, ob er dies alleine schaffe oder ob er Hilfe dabei brauche, ein PDF-Dokument
zu erstellen. Thomas bejaht dies. Die Dozentin kiindigt an, dass sie die Bewerbung
heute gemeinsam im Unterricht erstellen wiirden. Ein anderer Teilnehmer, der sich in
EDV gut auskennt, solle Thomas helfen. Dann wird Melanie aufgerufen und gefragt,
wie es bei ihr lduft. Sie erzahlt, dass sie derzeit nur eine Bewerbung am Laufen habe.
Es handelt sich um die Bewerbung um einen Praktikumsplatz in einer Kindertagesein-
richtung. Sie zeigt sich verunsichert dariiber, ob die Dozentin in Anbetracht des Be-
rufsfeldes mit der Bewerbung einverstanden sein wiirde. Die Dozentin bringt ihre
grundsitzliche Zustimmung zum Ausdruck: ,,Das ist okay, Sie sind ja noch in der Be-
rufsfindungsphase.* Dann ist Sven an der Reihe. Er berichtet, dass er eine iiberbetrieb-
liche Ausbildung im kaufménnischen Bereich machen mochte und nun schon schon
seit mehreren Monaten auf eine entsprechende Riickmeldung der Arbeitsagentur war-
tet. Dort versuche er schon seit ldngerem seine Sachbearbeiterin zu erreichen: ,,Dieses
Jahr wird das wohl nichts mehr!*“ Er erzéhlt, dass er sich inzwischen auch fiir andere
Berufe bewirbt, ,,auch als Koch*. Die Dozentin wundert sich: ,,Das ist doch aber nicht
gerade Thr Traumjob?* Sven sieht jedoch im Moment keine andere Moglichkeit und
beklagt, dass keine Riickmeldung von der Arbeitsagentur kommt. Er teilt mit, dass er
sich auch bei Zeitarbeitsfirmen bewerben mochte, was eine lebhafte Diskussion der
Teilnehmenden zu den dortigen Lohnen und Arbeitsbedingungen auslost. Die Dozen-
tin kiindigt an, dass sie mit Sven nochmals intensiv dariiber sprechen mochte. Eine
Teilnehmerin, die direkt neben Sven sitzt, warnt ihn eindringlich vor der Zeitarbeits-
branche: ,,Die wollen einen nur bescheiflien. Die verarschen dich. Die Dozentin schal-
tet sich ein und bemerkt, dass man nicht alle Zeitarbeitsfirmen {iber einen Kamm
scheren konne. Zeitarbeit konne auch ein Weg sein, um wieder einen Fuf} in das Ar-
beitsleben zu bekommen. Auflerdem fordert sie von der Gruppe, Sven in seiner jetzi-
gen Situation zu unterstiitzen: ,, Wir miissen Sven jetzt aufbauen und diirfen ihn nicht
noch mehr demotivieren!“ (Beobachtungsprotokoll)

Die von der Dozentin genutzte Bezeichnung ,,Befindlichkeitsrunde* verweist
darauf, dass das beschriebene Unterrichtsformat typische Merkmale eines
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Rituals mit einem ,,repetetiven, symbolischen und performativen Charakter*
(Wulf 2004: 9) aufweist. Es findet regelméfig im unterrichtlichen Alltag der
MaBnahme statt und ist den Teilnehmenden daher im Hinblick auf den Ab-
lauf und die Art der von ihnen erwarteten Beteiligung vertraut. Anders als der
Begriff ,,Befindlichkeit™ suggeriert, geht es in der Unterrichtseinheit jedoch
nicht primér um das subjektive Wohlbefinden der Jugendlichen — wenngleich
Thomas zundchst von der Dozentin auf seinen Eindruck vom Sportunterricht
angesprochen wird —, sondern um deren Bewerbungsaktivitdten. Hierauf
verweisen die einleitenden Fragen der Dozentin ebenso wie die Wortbeitrige
der teilnehmenden Jugendlichen, die aufgefordert sind, liber Verdnderungen
in den laufenden Bewerbungsverfahren zu berichten. Da die Dozentin nur
iiber Neuigkeiten — neue Bewerbungsaktivititen bzw. Reaktionen auf Bewer-
bungen — informiert werden mochte, wird deutlich, dass sie iiber die bisheri-
gen Bewerbungsprozesse der Teilnehmenden Bescheid weifl. Vor dem Hin-
tergrund der kontinuierlich stattfindenden ,,Befindlichkeitsrunden kann sie
die aktuellen Informationen der Teilnehmenden einordnen und spontan ihre
Einschitzungen zu den genannten Verdnderungen in den Bewerbungsaktivi-
titen rickmelden. In der Szene wird dies an der Reaktion der Dozentin auf
die fur sie offensichtlich iiberraschende Neuigkeit sichtbar, dass der Teil-
nehmer Sven sich inzwischen auch fiir Ausbildungsstellen als Koch bewirbt.
Die Sozialpddagogin scheint sehr genau iiber die beruflichen Interessen des
Jugendlichen Bescheid zu wissen und dufert sich daher iiber die fiir sie neuen
Bewerbungsstrategien sichtlich irritiert.

Die Befindlichkeitsrunde vollzieht sich in Praktiken des Priifens, im Zu-
ge derer die jugendlichen Bewerbungsaktivititen unterrichtsdffentlich sicht-
bar gemacht und dem normierenden Blick der Dozentin unterzogen werden
(vgl. Foucault 1994: 238f.). Das Priifergebnis wird ad hoc im Beisein aller
Jugendlichen bekanntgegeben. Zwei Bereiche werden im Zuge des Priifens
fokussiert: Zudchst geht es um die Ebene der praktischen Durchfiihrung der
Bewerbungen. Hier steht die Frage im Zentrum, ob sich die Jugendlichen
iiberhaupt bewerben und ob sie dies aus institutioneller Sicht in ausreichen-
dem MaBe tun. Hierauf deutet der rechtfertigend formulierte Hinweis von
Melanie hin, dass sie aktuell ,,nur” eine Bewerbung am Laufen habe. Offen-
sichtlich ist der Teilnehmerin bewusst, dass dies im Lichte der institutionel-
len Bewertungslogik als nicht ausreichend betrachtet wird. Im Hinblick auf
die Qualitdt der Bewerbungen geht es zudem um die Frage, ob die Teilneh-
menden die jeweiligen Anforderungen alleine erfolgversprechend bewéltigen
konnen oder Unterstiitzungsbedarf haben. Dies zeigt das an Thomas adres-
sierte Angebot, ihn bei der Erstellung des PDF-Dokuments zu unterstiitzen.
Der Verlauf der Unterrichtseinheit zeigt, dass die Jugendlichen aufgefordert
sind, unterrichtsoffentlich Rechenschaft iiber ihre Bewerbungsaktivitidten
abzulegen und sich als aktiv, stetig und kompetent bewerbende Teilnehmen-
de darzustellen.
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Der zweite Bereich des unterrichtsdffentlichen Priifens bezieht sich auf
die Frage der Passung der von den Jugendlichen genannten Zukunftspldne
mit den institutionell als legitim erachteten Zukunftsentwiirfen. Dies wird in
der von Melanie geduBerten Unsicherheit deutlich, ob die Dozentin mit der
Bewerbung fiir ein Praktikum in einer Kindertagesstitte einverstanden sein
wiirde. Tatséchlich nimmt die Dozentin eine diesbeziigliche Einschitzung vor
und erteilt ihre Zustimmung, da sich die Jugendliche aus ihrer Sicht noch in
einer beruflichen Orientierungsphase befindet. In dieser speziellen biografi-
schen Situation markiert die Sozialpddagogin den von der Teilnehmerin an-
gedachten Plan als legitim. Ein weiteres Beispiel ist die Reaktion der Dozen-
tin auf die Bewerbungen von Sven auf Ausbildungsstellen als Koch, die sie
offensichtlich vor dem Hintergrund des ihr bekannten Berufsorientierungs-
prozesses des Jugendlichen als biografisch nicht stimmig qualifiziert. Die
Frage der Passung zwischen individuellen Zukunftswiinschen und institutio-
nellen Zukunftsentwiirfen wird auch im Zuge der Diskussion um die Option
der Zeitarbeit verhandelt, welche die Dozentin als Ubergangslosung zum
Einstieg in als legitim erachtete Erwerbsarbeit fiir akzeptabel bewertet. Es
wird deutlich, dass die Teilnehmenden im Verlauf der ,,Befindlichkeitsrunde*
Riickmeldungen dazu erhalten, ob die von ihnen verfolgten und situativ ge-
duBerten zukunftsplanenden Aktivititen institutionell erwiinscht bzw. uner-
wiinscht sind. Angesichts der unterrichtsoffentlich praktizierten Riickmel-
dungen erwerben die Jugendlichen im Zuge der regelméfBigen Teilnahme am
Format der ,,Befindlichkeitsrunde ein Wissen zu den institutionellen Bewer-
tungsmafstiben fiir legitime und illegitime Bewerbungsaktivitaten.

Am Ende der protokollierten Unterrichtssituation wird neben der priifen-
den zugleich auch eine motivierende Funktion der ,,Befindlichkeitsrunde®
durch die Dozentin angesprochen. Im Aufruf an das kollektive ,,Wir* der
Gruppe — ,,Wir miissen Sven jetzt aufbauen und diirfen ihn nicht noch mehr
demotivieren!* — wird dem Setting eine die Teilnehmenden in emotionaler
Hinsicht stiitzende Funktion im Kontext der aus erfolglosen Bewerbungen
resultierenden Frustrationen zugeschrieben. In dieser Perspektive soll der
regelméBige Austausch tiber die Bewerbungsaktivititen in der Gruppe die
Motivation der Teilnehmenden aufrechterhalten, da diese durch Misserfolge
bedroht wird. Hierauf deutet die resignative AuBerung von Sven hin, der
vergeblich auf eine Riickmeldung der Arbeitsagentur zu seiner Bewerbung
um einen auflerbetrieblichen Ausbildungsplatz im kaufménnischen Bereich
wartet. Im Lichte eines dynamischen Verstindnisses von Motivation (vgl.
Walther/Walter/Pohl 2007: 100) soll die ,,Befindlichkeitsrunde® negativen
Motivationskarrieren entgegenwirken. Diese drohen insbesondere dann,
wenn Jugendliche wiederholt die Erfahrung machen, dass sich berufliche
Wiinsche nicht realisieren lassen. Im weiteren Kapitelverlauf zeigen wir, dass
der in der rekonstruierten Szene angesprochene Bereich der Motivation im
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Kontext der institutionellen Bearbeitung der jugendlichen Zukunftsplanung
héufiger und in spezifischer Weise adressiert wird.

8.6 Emotionalisieren und Psychologisieren der
Zukunftsplanung

Der im vorausgegangenen Abschnitt erwidhnte Begriff der ,,Befindlichkeits-
runde* verweist auf den Aspekt des emotionalen Wohlbefindens (vgl. Ecarius
et al. 2017: 171f.), der uns insbesondere beim sozialpadagogischen Bildungs-
triger im Kontext eines spezifischen Genres an unterrichtlichen Praktiken
begegnet ist, die auf die Zukunftsplanung der Jugendlichen rekurrieren. Wéh-
rend unserer Beobachtungen wurde ein neues Angebot mit dem Titel ,,Gliick™
eingefiihrt, das auch ein Unterrichtsfach an allgemeinbildenden Schulen
darstellt (vgl. Ernst 2008; Mathes 2016). Beim Bildungstrager ging es im
Wesentlichen um Berufsorientierung. Die Thematisierung von Gliick im
Kontext der Berufsvorbereitung verweist darauf, dass die einstige ,,Entgegen-
setzung von Gliick und Arbeit [...] heute ebenso aufgehoben [ist], wie die
Verortung des Gliicks im Privatleben* (Duttweiler 2005: 171). Duttweiler
beschreibt als Idealbild eines gliicklichen Menschen das ,,Modell einer wil-
lensstarken, selbstbewussten, sozial integrierten Optimistln [...], die zielori-
entiert, lernfahig, kreativ und flexibel aus allem das Beste macht™ (Duttweiler
2005: 182). In Konzepten der Berufsvorbereitung wird die Foérderung positi-
ver Emotionen als Gestaltungsprinzip beschrieben. Demnach sollen den Teil-
nehmenden Strategien vermittelt werden, ,,wie sie sich eigenstindig positive
Emotionen hervorrufen konnen und diese achtsam wahrnehmen und zeitlich
verlangern konnen“ (Schropp 2018: 50).

Die von uns beobachteten Settings, in denen die Emotionen und Motiva-
tionen der Teilnechmenden im Kontext der Zukunftsplanung adressiert wer-
den, rekurrieren auf therapeutische Ansitze der Psychologie und akzentuieren
somit die Biografisierung der Jugendlichen in einer spezifischen Weise. Wir
verdeutlichen dies exemplarisch an einer Unterrichtssituation, die wir im
Rahmen des fiir neue Teilnehmende vorgesehenen Einfiihrungsprogramms
beim Bildungstriager beobachtet haben. Das unterrichtliche Format, das in
einem fiir Kreativangebote eingerichteten Raum stattfindet, hat den Charakter
eines Workshops, der sich iiber den gesamten Mafinahmetag erstreckt. Das
folgende Protokoll gibt die Ansprache der Dozentin wieder, in welcher der
psychologische Ansatz der Unterrichtseinheit erldutert wird:

Am Beispiel der ,,Guten Vorsitze an Silvester* beschreibt die Dozentin, dass sich alte
Routinen, z.B. beim Rauchen im Gehirn, festgesetzt haben. Das Gehirn arbeite in be-
kannten Bahnen. Stattdessen sollten sich die Jugendlichen fragen: ,,Wenn ich mein
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Leben selber in die Hand nehmen will, was mach ich dann?*“ Anstelle von festen Re-
geln und Ordnungen solle lieber intuitiv gehandelt werden, denn das Erreichen eines
Ausbildungsplatzes brauche ein neues Verhalten und eine neue Motivation. Um die-
sen Umstand zu verdeutlichen, malt die Dozentin ein Schaubild auf ein Flipchart. Sie
unterteilt ein Rechteck in mehrere Kédstchen und erldutert: Auf der linken Seite steht
der Verstand, der nur einen kleinen Teil des Verhaltens ausmache. Wichtiger noch sei
das Unterbewusstsein, das dann, wenn man es zu nutzen lerne, zu einer Intention fiih-
ren konne, die dann wiederum zu einem neuen Verhalten wird. Als Beispiele nennt sie
regelméBigen Sport und gesunde Erndhrung. Aus diesem Verhalten entstehe dann eine
Handlung oder ein Ziel. Um den Begrift des Unterbewussten zu erldutern, erklért die
Dozentin, man miisse ,,das Bauchgefiihl mit ins Boot holen®“. Sie blittert den Flip-
chart-Block um und zum Vorschein kommt ein gro3es Bild eines Eisbergs. Sie erklart,
der Eisberg sei eine Metapher fiir das Unterbewusste. Wie beim Eisberg sei auch beim
Verhalten nur ein kleiner Teil sichtbar. Einen groen Teil des Verhaltens, so die Do-
zentin, ,,bin ich mir selber nicht bewusst, ein ganzer Teil ist nicht stindig bewusst.”
Diese unbewussten Wiinsche miissten nun mit ins Boot geholt werden, um die Ziele
zu erreichen, auch wenn kein direkter Zugang zu diesen bestiinde. Die Dozentin kiin-
digt an, eine Technik vorzustellen, die dieses ,,Unterbewusste mit ins Boot holt*. Am
Anfang miisse man sich vielleicht etwas mehr motivieren, aber dann wiirde es zum
Alltag. Die Jugendlichen werden gefragt, warum es wichtig sei, das Unterbewusstsein
mit ins Boot zu holen. Einzelne Jugendliche beantworten diese Frage mit dann stei-
gender Motivation und Sicherheit und sinkenden Selbstzweifeln. Die Dozentin er-
génzt, dass es wichtig sei, ein Gefiihl oder eine Haltung zu entwickeln. Es miisse sich
»auch gut anfithlen”, denn wenn man sich immer nur ,,zwingt, macht das miide®.
Wenn man die Arbeit allerdings gerne mache, koste das nicht so viel Energie. Eigent-
lich, so die Dozentin weiter, wiirde es um ein Gefiihl oder eine innere Haltung gehen.
(Beobachtungsprotokoll)

In der protokollierten Ansprache wird die Lebensplanung der Jugendlichen in
einer spezifischen Weise adressiert. Der Grundtenor kommt in der an ein
biografisierendes Ich gerichteten Frage der Dozentin zum Ausdruck: ,,Wenn
ich mein Leben selber in die Hand nehmen will, was mach ich dann?* Die
Metapher, das eigene Leben in die Hand zu nehmen, die Brockling (2007:
282) als zentrales Credo der Subjektivierungsform des ,,unternehmerischen
Selbst™ beschreibt, verweist auf das psychologische Konzept der Selbststeue-
rung, das im Lichte von Foucaults Studien zur Gouvernementalitit als eine
spezifische ,,Technologie des Selbst* (Lemke/Krasman/Brockling 2000: 28)
verstanden werden kann. Bemerkenswerterweise spricht die Dozentin selbst
von ,,Techniken®, mittels derer zur Optimierung der jugendlichen Lebenspla-
nung ,,das Unbewusste mit ins Boot* geholt werden kann. Brockling bemerkt
zur Bedeutung des kompensatorischen Modells der Problembewéltigung in
der Psychologie, auf das im unterrichtlichen Format rekurriert wird, dass ,,das
unternehmerische Selbst des Neoliberalismus der fortwéhrenden Stimulation
seiner Selbststeuerungsfihigkeit bediirfen [soll]* (Brockling 2007: 201).
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Die Jugendlichen werden in dieser Perspektive vom Maflnahmenbeginn
an unterrichtlich zu einer selbstgesteuerten Lebensplanung aufgerufen. Im
weiteren MaBnahmenverlauf haben wir immer wieder unterrichtliche Szenen
beim Bildungstrager und an der beruflichen Schule beobachtet, in denen zu
einer selbstverantwortlichen Lebensplanung aufgefordert wird. Die hohe
Gewichtung von Selbststeuerung in berufsvorbereitenden Bildungsgingen
betrachten wir auch in einem Zusammenhang mit gesellschaftlichen Diskur-
sen zur sogenannten Moralisierung von Armut, die auf vermeintlich ,fal-
sches‘ Verhalten von Angehdorigen unterer sozialer Schichten rekurrieren. Die
Forderung nach einer verstirkten Selbststeuerung zur Uberwindung von
Armut bildet dort ein zentrales Argumentationsmuster (vgl. Chassé 2007).

In der protokollierten Ansprache der Dozentin wird die Notwendigkeit
zur Forderung der jugendlichen Selbststeuerung mit dem psychologischen
Konzept des Unbewussten begriindet, welches die Dozentin am visualisierten
Eisbergmodell erldutert, das auch in Coachings genutzt wird (vgl. z.B. Haber-
leitner/Deistler/Ungvari 2007: 43f.). Die Dozentin setzt die aus ihrer Sicht
notwendige Verdnderung im Verhalten und in der Motivation der Jugendli-
chen in einen direkten Bezug zum institutionellen Zukunftsentwurf des
Ubergangs in eine Berufsausbildung. Die notwendigen Veriinderungen kon-
kretisiert sie dem Eisbergmodell folgend in unbewussten ,,alten Routinen®,
die im nicht sichtbaren Teil des Eisbergs unter der Wasseroberfldache repra-
sentiert sind und von der Lehrerin am gesellschaftlich als ungesund stigmati-
sierten ,,Rauchen® konkretisiert werden. Der Hinweis auf den hiufig miss-
gliickenden Neujahrsvorsatz, mit dem Rauchen aufzuhoren, soll offenbar die
Schwierigkeiten beim Uberwinden der als negativ im Sinne von ungesund
erscheinenden unbewussten Verhaltensweisen und Motivationen verdeutli-
chen. Die antizipierten Verhaltens- und Motivationsprobleme der Jugendli-
chen erscheinen im psychologischen Blick der Dozentin nicht als Ausdruck
strukturell begriindeter biografischer Erfahrungen (vgl. Walther/Walter/Pohl
2007: 100), sondern als Ergebnis einer ,falschen‘ Einstellung und Lebenspra-
xis, die es mittels der Anwendung der psychologischen Techniken zu iiber-
winden gilt. Dies wird daran deutlich, dass die anzustrebenden positiven
Verhaltensweisen in gesunder Erndhrung und Sport konkretisiert werden
(vgl. hierzu Kapitel 12.7), womit auf Gesundheit als wesentliches Merkmal
des unternehmerischen Selbst verwiesen ist (vgl. Brockling 2007: 204). Die
anzustrebende neue Haltung bezieht die Dozentin am Ende der Szene ganz
explizit auf den Lebensbereich Arbeit und argumentiert dabei im oben er-
wahnten Diskurs um Gliick (vgl. Duttweiler 2005): Die Arbeit soll sich ,,gut
anfiihlen und man solle sie ,,gerne machen®, damit sie nicht ,,viel Energie®
koste. Die Dozentin wirbt somit fiir eine positive Sicht auf Arbeit, die emoti-
onales Wohlbefinden ausdriicklich einschlief3t.

Der unterrichtlich thematisierte Zusammenhang von Emotionen, Motiva-
tion und Arbeit wird auch in einer weiteren Unterrichtseinheit im Rahmen
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des Einfiihrungsprogramms sichtbar. In dieser werden Bestandteile des soge-
nannten Ziircher Ressourcen Modell (ZRM) genutzt, einem Training fiir res-
sourcenorientiertes ,,Selbstmanagement® (Storch/Krause 2003). Die Durch-
fiihrung einer entsprechenden Ubung wird in folgendem Protokoll beschrie-
ben:

In der darauffolgenden Aufgabe sollen die Jugendlichen Zettel ausfiillen, auf denen
sie ihre Ziele vermerken. Die Jugendlichen sind sich nicht sicher, welche Ziele ge-
meint sind und die Dozentin weist darauf hin, dass es sich schon auch um berufliche
Ziele handelt, es aber zum Beispiel auch um den Traumberuf gehen kann. Wéhrend
die Jugendlichen die Zettel ausfiillen, legen die Lehrkraft und ich gemeinsam einlami-
nierte Bilder mit vielfaltigen Motiven auf dem Boden aus. Nachdem wir damit fertig
sind, werden die Jugendlichen aufgefordert, sich zu entspannen und in Ruhe eines der
Bilder auszuwéhlen. Sie sollen ein Bild aussuchen, ,,das ein gutes Gefiihl macht. Wo
ich merke, das tut mir gut, das will zu mir“. Alle Jugendlichen stehen auf, suchen sich
ein Bild aus und nehmen es mit zu ihrem Platz. Die Lehrkraft erklért, Bilder seien die
Sprache des Unterbewussten und der Erinnerung. Die Jugendlichen sollen nun schrift-
lich festhalten, warum ihnen das Bild guttun konnte. Der Reihe nach erldutern die Ju-
gendlichen nun, was sie an dem von ihnen ausgewéhlten Bild so mogen. Nach dieser
Runde findet eine Pause statt. (Beobachtungsprotokoll)

Der Beginn der Ubung, an dem die Jugendlichen Ziele formulieren und ver-
schriftlichen sollen, rekurriert abermals auf die jugendliche Biografisierung
im Sinne biografisch planender Perspektiven. Die Dozentin schlief3t in ihrer
Erlduterung zum Ablauf der Ubung ausdriicklich den Bereich beruflicher
Ziele ein und betont zugleich, dass die Jugendlichen auf ihren jeweiligen
»raumberuf* als ein auch in emotionaler Hinsicht positives berufliches Ideal
Bezug nehmen konnen. Vor dem Hintergrund unserer bisherigen Analysen
zum institutionellen Umgang mit den Berufswiinschen der Jugendlichen in
diesem Kapitel erscheint die unterrichtliche Akzentuierung von Traumberu-
fen bemerkenswert, da wir hiufig Situationen beobachtet haben, in denen
Lehrkrifte negativ und ablehnend auf aus ihrer Sicht iiberambitionierte beruf-
liche Ziele von Jugendlichen reagieren. Im Gegensatz dazu sollen die Jugend-
lichen in dieser Unterrichtssituation nun ganz ausdriicklich ihre beruflichen
Traume thematisieren.

Die sich anschlieBende Ubung, in deren Vorbereitung die beobachtende
Person einbezogen wird, ist eine Kennenlern- und Vorstellungsiibung des
Zircher Ressourcen Modells anhand von den Teilnehmenden zur Verfiigung
gestellten Bildern (vgl. Storch/Krause 2003: 151f.)). Moglicherweise stellt
diese Ubung die von der Dozentin in der zuvor analysierten Szene erwihnte
Technik der Einbeziehung des Unbewussten dar — zumindest verweist sie nun
auf die Sichtbarmachung unbewusster Personlichkeitsanteile durch die Bil-
der. Die Auswahl der Bilder soll anhand positiver Gefiihle erfolgen, die bei
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den Jugendlichen durch das Betrachten ausgelost werden. Nach der Pause
wird die Arbeit mit den ausgewéhlten Bildern fortgesetzt:

Nachdem alle Jugendlichen wieder im Kreativraum angekommen sind, sollen sich
diese vorstellen, sie seien in einer Werbeagentur und sollten einen Slogan fiir das Bild
und die eigene Person im Team entwickeln. Fiir den eigenen Slogan solle Vokabular
aus dem Bild erschlossen werden. Dazu briuchte man einen Ideenkorb zum Bild. Was
damit gemeint ist, erklart die Lehrkraft anhand einer Flipchart-Grafik. Die Jugendli-
chen sollen sich in Fiinfergruppen zusammenfinden und ihre Eindriicke zum Bild
sammeln. Die Person, die das Bild ausgesucht hat, hort dabei erstmal nur zu und er-
gédnzt im Anschluss. Eine weitere Teilnehmerin solle das ganze protokollieren. Da in
dem Bild Gefiihle stecken, so die Lehrkraft, sollen nur positive Begriffe gefunden
werden. Die Betonung von Gefiihlen und Emotionen sei heute zentral. Ein Jugendli-
cher mochte nicht mitmachen. Das habe ja nichts ,,mit Abschluss® zu tun: ,,Das ist
Kinderquatsch.” Die Jugendlichen sammeln nun die Ideen in den Kleingruppen und
unterhalten sich dabei aber sehr viel iiber mogliche Verdienste, Mieten, das Altern
und Sicherheit. Es gibt eine kurze Pause, in deren Anschluss es zu einem Gesprich
tiber die Gewerke kommt. Die Jugendlichen wundern sich dariiber, dass sie nicht vor-
ab zu ihrer Priferenz beziiglich der Gewerke befragt wurden und sich so kurzfristig
entscheiden mussten. Die Dozentin driickt ihr Mitgefiihl aus und sagt: ,.Ja, ich erzihl
euch einen vom Pferd und dann sieht die Realitédt anders aus. Manchmal ist leider die
Realitdt auch scheifle.” Sie verweist darauf, dass man geduldig sein miisse und auch
nicht total motiviert tun miisse, wenn man das eben nicht sei. Es sei nur wichtig, ein
personliches Ziel aufrechtzuerhalten, auch wenn das in zwei Wochen nicht realisierbar
sei. Die Zeit in der Berufsvorbereitung solle verstanden werden ,,als Phase im Leben,
die sich irgendwann auszahlt.“ Man diirfe nur nicht das Ziel aus den Augen verlieren
und die Offenheit auch in Situationen behalten, die einmal nicht so gut sind. (Be-
obachtungsprotokoll)

Die sichtbar werdende Adressierung des jugendlichen Selbst im Kontext
einer von der Dozentin imaginierten Werbeagentur und die von den Teilneh-
menden geforderte Formulierung eines kreativen Slogans fiir die eigene Per-
son lassen sich als eine unterrichtliche Aufforderung zum Selbstmarketing
interpretieren (vgl. Brockling 2000), womit auf die Kompetenz zu wettbe-
werbsfahiger Selbstprisentation am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt verwei-
sen wird. Der Fokus soll entsprechend ausdriicklich nur auf positive Eigen-
schaften der Jugendlichen im Sinne von Stirken gerichtet werden. In Kon-
zepten der Berufsvorbereitung wird in diesem Zusammenhang vom Prinzip
der ,,Forderung einer positiven Wahrnehmung der eigenen Person® (Schropp
2016: 40) gesprochen. Nach Brockling tritt durch die einseitige Betonung der
Stirken in derartigen psychologischen Ansétzen ,,die Frage nach den Prob-
lemursachen [...] in den Hintergrund, damit alle Kréfte sich auf ihre Losung
richten konnen* (Brockling 2007: 201). Die Jugendlichen in der beschriebe-
nen Szene scheinen sich indes nur bedingt auf das primér gefiihlsbetonte
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Unterrichtsarrangement einzulassen. Wéhrend ein offenbar in erster Linie am
Absolvieren eines Schulabschlusses interessierter Jugendlicher génzlich die
Mitarbeit ablehnt und damit argumentiert, dass er keinen Sinn in dem Ange-
bot fiir sich sieht, tauschen sich andere offenbar iiber Themen aus, die ihnen
Sorgen bereiten und entsprechend wenig positiv besetzt sind. Das Beobach-
tungsprotokoll verweist auf finanzielle Fragen — Einkommen und Mietkosten
— sowie das Alterwerden und die soziale Absicherung.

Im Verlauf der Unterrichtseinheit wird eine grundsitzliche Diskrepanz
zwischen der spezifischen Adressierung der jugendlichen Biografisierung in
den psychologischen Ubungen — negative Motivationen iiberwinden, Gliick
bei der Arbeit empfinden, Traumberufe imaginieren, ein positives Selbst
generieren — und den institutionellen Zwingen in der berufsvorbereitenden
Institution verhandelt. Anlass ist die offenbar erst kurz zuvor erfolgte Zutei-
lung der Jugendlichen in die beim Bildungstriger angebotenen beruflichen
Handlungsfelder — hierbei handelt sich um die Gewerke Holz, Metall, La-
ger/Logistik, Hotel/Gaststitten sowie Handel und Verkauf. Die Jugendlichen
beklagen, dass ihnen keine gezielte Auswahl eines beruflichen Handlungs-
felds ermoglicht wurde. Entgegen der Pramisse der Berufswahlreife, nach der
Jugendliche ihre beruflichen Interessen systematisch in Relation zu ihren
Bediirfnissen, Fahigkeiten und Kenntnissen setzen sollen (vgl. BA 2009: 58),
hatten die Teilnehmenden ihrem Eindruck nach nicht geniigend Zeit, um sich
vor einer Entscheidung ndher mit den Gewerken zu beschéftigen. In ihren
mitfiihlend wirkenden Worten rekurriert die Dozentin abermals auf die Bio-
grafisierung der Jugendlichen, indem sie eine Aufrechterhaltung der Motiva-
tion trotz derartig negativer Erfahrungen empfiehlt. Jene AuBerung verweist
uniibersehbar auf den von Elias beschriebenen ,,Zwang zur Langsicht und des
Selbstzwangs® (Elias 1997b: 347). Im Lichte der Unzufriedenheit der Teil-
nehmenden mit der Zuteilung der beruflichen Handlungsfelder formuliert die
Dozentin einen stellvertretenden biografischen Sinn der berufsvorbereitenden
MaBnahme, indem sie den Jugendlichen empfiehlt, trotz ihrer Enttduschung
auf langfristige positive biografische Effekte zu vertrauen. Die Jugendlichen
werden demnach dazu aufgerufen, ungeachtet der institutionell eingeschriank-
ten beruflichen Wahlméglichkeiten, eine positive Sicht auf die Berufsvorbe-
reitung aufrechtzuerhalten. Ein Platz fiir die negativen Gefiihle der Teilneh-
menden — so unsere Interpretation — scheint in der Logik des Unterrichtsfor-
mats nicht vorgesehen.
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8.7 Zusammenfassung

Unmittelbar mit Beginn der berufsvorbereitenden Bildungsgiange an der be-
ruflichen Schule und beim sozialpddagogischen Bildungstrager setzen Prak-
tiken des Synchronisierens der Biografisierung ein, welche die Jugendlichen
als aktiv planende Subjekte adressieren und sie zur Synchronisierung ihrer
individuellen Lebensziele mit den institutionellen Zielen des Bildungsgangs
auffordern. Bisweilen wird den Jugendlichen dabei das Ablegen von indivi-
duellen Bekenntnissen zu den institutionellen Zielen abverlangt. In beiden
institutionellen Kontexten vermitteln die unterrichtlichen Praktiken den stell-
vertretenden Zukunftsentwurf einer vollqualifizierenden Berufsausbildung als
Normallebenslauf. Die unterrichtliche Adressierung der als forderbediirftig
vorausgesetzten jugendlichen Lebensplanung erscheint daher durch ein
grundlegendes Spannungsfeld gekennzeichnet. Wéhrend die Jugendlichen zu
einer aktiven, individuellen und selbstgesteuerten Lebensplanung aufgerufen
werden, sollen sie sich dabei zugleich an der institutionell vermittelten Nor-
malitétsfolie einer vollqualifizierenden Berufsausbildung in vom qualifikato-
rischen Niveau als erreichbar eingeschétzten Berufen orientieren.

Vor diesem Hintergrund werden die Jugendlichen in den unterschiedli-
chen Unterrichtssituationen, die wir in diesem Kapitel rekonstruiert haben, in
durchaus widerspriichlicher Weise adressiert: Auf der einen Seite stehen
unterrichtliche Settings, in deren Vollzug die Jugendlichen dazu aufgerufen
werden, aktiv die Autorenschaft fiir die eigene Biografie zu iibernehmen,
individuelle Ziele zu formulieren und dabei der — keineswegs immer selbst-
initiierten — Teilnahme an der Berufsvorbereitung einen biografischen Sinn
zuzuschreiben. Auf der anderen Seite werden sie zugleich ausdriicklich dazu
ermutigt, ihre beruflichen Zukunftsvorstellungen unterrichtsoéffentlich zu
konkretisieren und dabei bisweilen auch ganz explizit ihre beruflichen Tréu-
me zu thematisieren. Wiahrend jene unterrichtlichen Situationen den Jugend-
lichen Wahlmdglichkeiten signalisieren und weitgehend offene Zukunftsent-
wiirfe inklusive emotionalen Wohlbefindens imaginieren, werden die unter-
richtlich artikulierten Zukunftsentwiirfe in anderen unterrichtlichen Situatio-
nen dem normalisierenden Blick der Lehr- und Fachkréfte unterzogen und im
Lichte des institutionell dominierenden Lebenslaufregimes auf ein klar um-
grenztes berufliches Spektrum beschrénkt.

Im Zuge von unterrichtlichen Praktiken des Korrigierens und Normali-
sierens ihrer Lebensentwiirfe werden die Jugendlichen somit zu einer selbst-
optimierten Lebensplanung ,mit angezogener Handbremse® aufgefordert, da
das vermeintlich breite Feld der biografischen Moglichkeiten deutlich be-
grenzt wird. Eine bildungspolitisch und institutionell als bedrohlich markierte
Lebensplanung auf Basis von un- und angelernten Erwerbstitigkeiten wird
unterrichtlich ebenso als illegitim markiert wie vermeintlich liberambitionier-
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te Ziele in Form von akademischen Berufen bzw. Ausbildungsberufen mit
hohen qualifikatorischen Zugangsvoraussetzungen. Die institutionell initiier-
ten Aktivitdten der Zukunftsplanung, die mit der unterrichtlichen Inszenie-
rung der Jugendlichen als sich aktiv, stetig und kompetent bewerbende Sub-
jekte einhergehen, werden auf der institutionell vermittelten Folie des Nor-
mallebenslaufs unterrichtlichen Praktiken des ritualisierten und routinierten
Priifens unterzogen. In diesen Situationen geht es nicht nur um die Frage, ob
sich die Jugendlichen in Form von quantitativ und qualitativ als angemessen
erachteten Bewerbungen hinreichend um das Erreichen ihre beruflichen Ziele
kiimmern, sondern auch darum, ob die dabei von ihnen angestrebten Ziele
den institutionellen Normalititserwartungen entsprechen. Angesichts der
eingeschriankten beruflichen Moglichkeiten und biografischen Verwirkli-
chungschancen werden auch die mit den Bewerbungsaktivitdten einherge-
henden Frustrationen zum Gegenstand unterrichtlicher Praktiken, mit dem
Ziel, drohende negative Motivationskarrieren zu vermeiden. Dementspre-
chend wird bei den nachgezeichneten psychologischen Ubungen an die indi-
viduelle Motivation der Jugendlichen appelliert und dabei zugleich der bio-
grafische Umgang mit Enttduschungen im Kontext der institutionell und
gesellschaftlich reglementierten Zukunftsplanung unterrichtlich normalisiert.
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9 Die Mikro-Politik der Zeit

9.1 (Un-)Piinktlichkeit im Feld

Der Beginn der Unterrichtssituation steht unter dem Thema Piinktlichkeit. Zwar sind
die Schiiler mehrheitlich beim Gong in der Klasse, einzelne kommen jedoch erst ein,
zwei Minuten nach dem Gong. Wenngleich der Unterricht in inhaltlicher Hinsicht
noch nicht begonnen hat, greift der Lehrer das Thema Piinktlichkeit sofort auf, als die
zu spat kommenden Jugendlichen den Raum betreten haben. Er weist die gesamte
Klasse darauf hin, dass an der beruflichen Schule auf Piinktlichkeit ein sehr hoher
Wert gelegt wird, und ergénzt: ,,Diejenigen von euch, die im letzten Jahr schon hier
waren, die miissten das eigentlich wissen!“ Weiterhin erklért der Lehrer, dass die Zei-
ten, die Schiiler zu spit kommen, alle notiert und am Ende des Schuljahres zusam-
mengezahlt werden: ,,Da kdnnen dann schon beachtliche Fehlzeiten zusammenkom-
men!*“ Die Jugendlichen horen sich die Ansprache des Lehrers an, ohne diese in ir-
gendeiner Weise zu kommentieren. (Beobachtungsprotoll)

Die Verhandlung von unpiinktlichem Erscheinen prégt in den von uns ethno-
grafierten berufsvorbereitenden Institutionen regelmidfig den Beginn von
Unterrichtseinheiten. In vielen unterrichtlichen Settings, an denen wir teilge-
nommen haben, wurde das verspitete Eintreffen von Jugendlichen zum Ge-
genstand padagogischer Interventionen. Insofern steht der einleitende Satz
des zitierten Beobachtungsprotokolls prototypisch fiir Anfangssituationen in
berufsvorbereitendem Unterricht, die durch Praktiken der routinierten Uber-
priiffung von Anwesenheit sowie unterschiedliche Thematisierungs- und Be-
arbeitungsweisen von unpiinktlichem Erscheinen gekennzeichnet sind. Die
protokollierte Unterrichtsszene wurde am Beginn des Schuljahres in der
Berufsvorbereitung an der beruflichen Schule beobachtet. In der Szene
nimmt der Berufsschullehrer die Verspétung einzelner Jugendlicher um we-
nige Minuten zum Anlass, um in einer kollektiv an die sich neu konstituie-
rende Berufsvorbereitungsklasse gerichteten Ansprache auf die institutionelle
Bedeutsamkeit von Piinktlichkeit hinzuweisen. Das Insistieren auf die institu-
tionelle Piinktlichkeitsnorm lésst sich als Bestandteil des fiir den Unterrichts-
einstieg konstitutiven Herstellens einer disziplinierten Arbeitshaltung verste-
hen (vgl. Meyer 2020: 133). Wenngleich das Zuspdtkommen in der skizzier-
ten Unterrichtssituation noch keine Konsequenzen fiir die Verspéteten nach
sich zieht, kiindigen die mahnenden Worte des Péddagogen Folgen im Hin-
blick auf den kiinftigen Umgang mit Verspédtungen an. Durch die in Aussicht
gestellten Praktiken der Messens, Dokumentierens und Quantifizierens indi-
vidueller Verspitungszeiten konnen selbst geringe Verspatungen wie die in
der Szene beschriebenen in Summe zu ,,beachtlichen[n] Fehlzeiten fiihren,



die am Ende der Berufsvorbereitung auf dem Zeugnis ausgewiesen werden.
Moglicherweise — so unsere Interpretation — deutet der Lehrer mit diesem
Hinweis an, dass Unpiinktlichkeit in der Gegenwart negative Folgen in der
Zukunft hat, etwa im Kontext der Bewerbung um einen Ausbildungsplatz. In
betrieblichen Auswahlprozessen sind die auf Schulzeugnissen ausgewiesenen
unentschuldigten Fehlzeiten und Verspatungen tatséchlich und insbesondere
dann ein ,,Negativ-Kriterium, wenn sie sehr haufig verkommen* (Protsch
2014: 181). Im Lichte des Selektionspotenzials dokumentierter Verspatungs-
zeiten erweist sich die Ansprache des Lehrers als ein machtvoller Appell, der
die Berufsvorbereitungsklasse in disziplinierender Absicht daran erinnert,
dass piinktliches Erscheinen zum Unterricht letztlich in deren eigenem Inte-
resse ist.

Die in der Unterrichtsszene angekiindigte Bearbeitung von Unpiinktlich-
keit, die im weiteren Kapitelverlauf im Hinblick auf ihren disziplinierenden
Charakter genauer analysiert wird, ist in den von uns ethnografierten Institu-
tionen durch schriftlich fixierte Ordnungen abgesichert, die den Charakter
formalisierter Verhaltensregulierungen aufweisen. In einem Merkblatt zum
»Verhalten in der Berufsvorbereitung an einer beruflichen Schule ist unter
der Uberschrift ,,Verhalten in der Klasse* festgehalten: ,,Verspatungen und
unentschuldigtes Fehlen, auch solches nach einer Pause, stellen eine Ord-
nungswidrigkeit dar*. Bei den sozialpddagogischen Bildungstragern werden
unentschuldigte Fehlzeiten analog zu Regelungen in der Arbeitswelt mit
Abmahnungen geahndet, die dem Kostentrdger gemeldet werden und unter
bestimmten Bedingungen zur Kiindigung fiihren kdnnen. Unpiinktlichkeit
wird demnach in beiden institutionellen Kontexten als abweichendes und
demzufolge sanktionsbediirftiges Verhalten markiert. Dies verdeutlicht in
besonderer Weise der verwaltungsjuristische Begriff der Ordnungswidrigkeit,
der strafrechtlichen Ursprungs ist und Rechtsfolgen fiir das jeweilige Fehl-
verhalten vorsieht. Rdumlich sichtbar wird das Thema Piinktlichkeit nicht nur
durch die in Unterrichtsrdumen und Fluren angebrachten Uhren, sondern
auch durch die an den Wianden aufgehiangten Plakate, auf denen Verhaltens-
regeln fiir alle tagtéglich sichtbar sind. Auf einem heilt es ebenso knapp wie
prézise: ,,Ich bin piinktlich!“ (Hervorh. i. Orig.).

Die institutionell hohe Gewichtung von Piinktlichkeit im Feld hat zu-
nichst wie in Bildungsinstitutionen generell schlichtweg eine funktionale
Bedeutung: Das rechtzeitige Erscheinen der Lernenden gewahrleistet, dass
der Unterricht {iberhaupt erst beginnen kann. Im spezifischen Kontext der
Berufsvorbereitung kommt Piinktlichkeit jedoch noch eine weitere Bedeu-
tung zu, welche im Zuge der BegriiBung der neuen Teilnehmenden am be-
rufsvorbereitenden Bildungsgang beim sozialpddagogischen Bildungstriger
angesprochen wird:

Die Sozialpiddagogin hilt eine Ansprache zur Bedeutung von Piinktlichkeit: ,,Sie wol-
len ja eine Ausbildung machen. Und da kann ich sagen, dagegen sind wir hier so was
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von zahm!*“ Sie beschreibt dann, wie das morgendliche Ankommen in einem Betrieb
ablduft. In Betrieben wiirde der Meister oder Chef dann sagen: ,,Ich hab den kommen
sehen, der ist dann so ganz gemichlich geschlichen. Kann der nicht mal einen Zahn
schneller gehen?* Sie erzéhlt sinngemaB weiter, dass ein Auszubildender, der da so
iiber den Hof getrottelt kiime, im Betrieb ein Problem bekdme, und resiimiert: ,,Also
das ist etwas ganz Wichtiges fiir das Berufsleben!* (Beobachtungsprotokoll)

Die Notwendigkeit zum piinktlichen Erscheinen wird von der Sozialpddago-
gin in einen direkten Zusammenhang mit dem institutionellen Ziel der Auf-
nahme einer Berufsausbildung gestellt, deren Relevanz wir im Kontext des
Synchronisierens der Biografisierung analysiert haben (vgl. Kapitel 8). Die
Piinktlichkeitserziehung im Rahmen der Berufsvorbereitung, die im Ver-
gleich zu den vermeintlich strikten Zeitregimen in Ausbildungsbetrieben als
moderat qualifiziert wird, hat die Funktion, auf Zeitnormen am betrieblichen
Lernort vorzubereiten. Unpiinktlichkeit erscheint in der Deutung der Sozial-
padagogin als Ausdruck von Langsamkeit, welche in deutlicher Diskrepanz
zu den antizipierten Erwartungen in Ausbildungsbetrieben steht. Das betont
langsame Gehen, das die Sozialpddagogin iiberzeichnet als ,,Schleichen* und
»Irotteln® darstellt und als ursichlich fiir Unpiinktlichkeit markiert, wird in
der padagogischen Deutung vom betrieblichen Ausbildungspersonal offen-
sichtlich als Zeichen mangelnder Motivation und Leistungsbereitschaft inter-
pretiert. Die Legitimation des institutionellen Umgangs mit Unpiinktlichkeit
im Zuge der Berufsvorbereitung verweist darauf, dass die Piinktlichkeitser-
ziehung keineswegs nur eine funktionale Bedeutung hat, sondern auf die
Inkorporierung eines der Berufs- und Arbeitswelt zugeschriebenen Zeitre-
gimes zielt, das umfassend durch die Uhr dominiert, gestaltet und organisiert
wird (vgl. Geifler 2019: 109).

Die Ansprache der Sozialpddagogin rekurriert auf die Relevanz von
Piinktlichkeit im Diskurs um ,Ausbildungsreife’. Im Kriterienkatalog zur
Ausbildungsreife wird Piinktlichkeit als ein wesentlicher Indikator fiir das
Ausbildungsreifemerkmal ,,Zuverldssigkeit (BA 2009: 56) beschrieben:
»Sie/er erscheint piinktlich zum vereinbarten Termin (Unterricht, Praktikum,
Beratungsgespriach)“ (ebd.). Die Feststellung von Zuverldssigkeit erfolgt im
Zuge der Uberpriifung von ,Ausbildungsreife’ durch den Blick auf ,,Schul-
zeugnisse (unentschuldigte Fehlstunden)® (ebd.). Auch in Verhaltensratge-
bern fiir Auszubildende wird Piinktlichkeit relevant gesetzt (Simonis 2020:
13): ,,Zu spét aufstehen [...] und zu spit am Arbeitsplatz erscheinen® wird
dort als ,,Voll daneben!* bezeichnet. Die oben bereits erwihnten Fehlzeiten
werden entsprechend als ein Indiz fiir Defizite in der Zuverldssigkeit Jugend-
licher gelesen. Befragungen von Lehr- und Fachkriften zur Bedeutung von
,Ausbildungsreife* zeigen, dass Zuverlédssigkeit auf hohe Zustimmung stoft,
wobei Lehrkrifte diesen Verhaltensbereich interessanterweise deutlich héher
gewichten als das betriebliche Ausbildungspersonal (vgl. Schulte 2018: 230).
Insofern konnte man von einer Dramatisierung von Zeitnormen in schuli-

109



schen Kontexten sprechen. Auch im historisch dlteren Konzept der ,,Berufs-
reife” werden Piinktlichkeit und Zuverlédssigkeit explizit beriicksichtigt und
als Erfordernisse ,,in jedem kundenorientierten Beruf (Bornemann 1960: 5)
beschrieben. Piinktlichkeit wird hier eine moralische Dimension beigemes-
sen, indem sie als ,sittlicher” bzw. ,.ethischer Wert* (ebd.) bezeichnet wird.
Wir analysieren die den institutionellen Alltag an der beruflichen Schule und
beim sozialpddagogischen Bildungstrager umfassend prédgenden Praktiken
der disziplinierenden Piinktlichkeitserziehung in diesem Kapitel anlehnend
an Foucaults Begriff der ,,Mikro-Justiz der Zeit“ (Foucault 1994: 230) als
Mikro-Politik der Zeit. Kennzeichnend ist eine sehr weitreichende und penib-
le Regulierung der alltdglichen Zeit, die sich in der Biirokratisierung von
Unptinktlichkeit, im Verfeinern der zeitlichen Reglementierung, im Sanktio-
nieren von Unpiinktlichkeit sowie im Testen und Trainieren von Piinktlich-
keit realisiert.

9.2 Exkurs: Piinktlichkeit als Wert, Tugend und Autoritit

Das gegenwirtige Verstindnis von Piinktlichkeit als Respektierung von Zeit
ist kulturhistorisch betrachtet noch recht jung (vgl. GeiBller 2019: 146f.).
Urspriinglich bezog sich das Wort Piinktlichkeit nicht auf zeitliche Aspekte,
sondern meinte in einem umfassenderen Sinne Genauigkeit bzw. Prézision.
Ende des 19. Jahrhunderts wandelte sich die Wortbedeutung von Piinktlich-
keit und fokussierte sich fortan auf zeitliche Genauigkeit (vgl. Wendorff
1988: 123). Diese Entwicklung vollzog sich vor dem Hintergrund einer ver-
dnderten Bedeutung von Zeit in der Moderne, die Geiller als ,,Epoche des
Uhrzeitimperialismus® (Geiller 2012: 78) bezeichnet. Die Uhren, die bereits
ab dem 14. Jahrhundert im 6ffentlichen Raum prisent waren, ordneten die
Zeit in einer spezifischen Weise. Das vormals zyklische Zeitverstindnis, das
sich an immer wiederkehrenden Ablédufen, z.B. religidsen Ritualen und Bréu-
chen, orientierte, wurde zunehmend durch ein lineares Zeitverstdndnis abge-
16st. Wendorff verortet die wachsende Bedeutung der Zeitgliederung in einer
kulturgeschichtlichen Entwicklung zu mehr Genauigkeit, ,.die sich auf ein
System der MeBbarkeit [bezieht], das auf feststehenden Einheiten basiert™
(Wendorff 1988: 123). Als Voraussetzung zur Etablierung von Piinktlichkeit
als gesellschaftliche Norm beschreibt er ihren Nutzen, die technischen Mog-
lichkeiten zur Zeitmessung, den Sinn fiir das Medium Zeit und die generelle
Tendenz zu genauer Quantifizierung (Wendorff 1988: 125). Die Vereinba-
rung von Terminen auf der Grundlage der Uhr im 19. Jahrhundert bildete die
Grundlage fiir die ,,Erfindung des piinktlichen Menschen* (GeiBler 2019:
147).
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Piinktlichkeit ist nach Wendorff damit kein ,,allgemein menschlicher,
sondern ein spezieller zivilisatorischer Wert“ (Wendorff 1988: 125). Sie
variiert historisch, kulturell und kontextuell. Zudem bestehen generationale
Differenzen: Da der Zeitsinn von Kindern als noch nicht ,,angemessen ausge-
reift” (ebd.) betrachtet wird, konnen diese nicht den Piinktlichkeitsvorstellun-
gen Erwachsener entsprechen. Ungeachtet der unterschiedlichen Anwen-
dungs- und Verstdndnisweisen beschreibt Wendorff ein grundsitzliches
,,Prinzip der Piinktlichkeit‘, d.h. der Ubereinkunft, sich zu einem von den
Partnern vereinbarten Zeitpunkt zu treffen, damit jeder sich entsprechend
einrichten kann und nicht fiir einige unnétigerweise ,tote Zeit® entsteht, die
man sonst nach eigenem Willen besser anders verwendet hétte” (Wendorff
1988: 124). Die angesprochene wechselseitige Riicksichtnahme ist auch in
der Konzeptualisierung von Piinktlichkeit als Tugend relevant. Diese griindet
,»hicht in der Respektierung des Uhrenzeitsystems selbst, sondern in der Res-
pektierung der mindestens gleichberechtigten Anspriiche anderer Menschen,
nicht zuletzt der etwas hoher einzustufenden Zeitanforderungen von Gemein-
schaften, denen man angehért (Wendorff 1988: 129). Ubertragen auf be-
rufsvorbereitenden Unterricht bedeutet dies, dass die individuellen Zeit-
bediirfnisse des bzw. der Einzelnen den Zeiterfordernissen der Lerngruppe
untergeordnet werden. Innerhalb der Geschichte der Tugenden hat sich
Piinktlichkeit als biirgerliche Tugend vergleichsweise spét entwickelt. Im
Gegensatz zu Primértugenden wie Wahrheitsliebe oder Gerechtigkeit wird
Piinktlichkeit als sekundidre Tugend bezeichnet, die — wie bspw. auch Ord-
nungsliebe und Fleil — primér einen instrumentellen bzw. funktionellen Cha-
rakter hat (vgl. Radic 2011: 64).

In institutionellen Zusammenhéngen ist Piinktlichkeit in Gestalt der Fest-
legung von Terminen hdufig an Macht bzw. Autoritdt gekniipft, was daran
deutlich wird, dass es ,,Personen gibt, die diese Termine festsetzen, und ande-
re, die sie piinktlich zu erfiillen haben* (Wendorff 1988: 128). Im Rahmen
unserer Beobachtungen wurde jener Aspekt daran sichtbar, dass Lehrkréfte
trotz der strengen Piinktlichkeitsziechung zu spét kamen. Ein Schiiler weist
den Beobachter in einer entsprechenden Situation sogleich darauf hin: ,,Sehen
Sie, die Lehrer kommen auch zu spit!“ (Beobachtungsprotokoll). In instituti-
onellen Kontexten erweist sich Piinktlichkeit als ein ,,Herrschaftsmittel*
(GeiBler 2019: 162).

Besonders ausgepragt ist der Machtaspekt im Fall der sogenannten ,,be-
fohlene[n] Piinktlichkeit innerhalb einer autoritir-hierarchischen Institution
wie beim Militdr, innerhalb eines autoritdren Erziehungssystems oder in
einem wie im 19. Jahrhundert oft autoritir gefithrten Industriebetrieb®
(a.a.0.: 130). In diesen Institutionen ist Piinktlichkeit an Unterordnung und
Gehorsam gebunden. Foucault spricht in diesem Zusammenhang von einer
»Mikro-Justiz der Zeit* (Foucault 1994: 230), die Verspatungen, Abwesen-
heiten und Unterbrechung ahndet. Wahrend die Arbeitszeit bis Mitte des 19.
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Jahrhunderts in den handwerklichen Kleinbetrieben noch nicht normiert war,
sondern unregelmifig und weitgehend frei gestaltet wurde (vgl. Schmie-
de/Schudlich 1981: 58), wurde Piinktlichkeit in den industriellen GroBbetrie-
ben Ende der 19. Jahrhunderts zu einer Grundnorm mit absolutem Anspruch:
»Auf den Glockenschlag genau hatte der Arbeiter morgens und mittags zur
Stelle zu sein® (Flohr 1981: 35). Lemke, Krasman und Brockling fassen die
Logik der 6konomisch begriindeten Zeitregulierung und -reglementierung
wie folgt zusammen: ,,Lebenszeit muss in Arbeitszeit synthetisiert, die Indi-
viduen an den Ablauf des Produktionsprozesses fixiert und dem Zyklus der
Produktion unterworfen werden® (Lemke/Krasman/Brockling 2000: 26).

Als historische Quelle der péddagogischen ,,Veruhrzeitlichung und
,Punktlichmachung® (Geifller 2019: 116) im Kontext von Schule beschreibt
Geilller entsprechende Erlasse in Wiirttemberg im Jahr 1649, Preulen 1717,
Bayern 1802 und Sachsen 1835. Seiner Einschiatzung nach ,,stellt die Schule
bis heute mit Methoden, die die Grenzen zwischen Information, Indoktrinati-
on und Dressur verwischen, den vertakteten biirokratischen Menschentypus
her* (Geilller 2019: 116). Die Schiiler*innen sollen entsprechend nicht ,,ihren
subjektiven Neigungen und Bediirfnissen folgen, sondern den Regeln und
Signalen der Uhrmechanik gehorchen* (ebd.). Zeitsoziologisch formuliert
lernen Heranwachsende in pddagogischen Institutionen, ,,das eigene Verhal-
ten und Empfinden selbst entsprechend der sozialen Institution der Zeit zu
regulieren (Elias 1984: XVIII). Dabei verwandelt sich der institutionell ver-
mittelte ,,Fremdzwang der sozialen Zeitinstitution in eine Art von individuel-
lem Zeitgewissen™ (Elias 1984: XIX). RegelmiBige Unpiinktlichkeit wird in
dieser Perspektive als Ausdruck einer missgliickten Sozialisation in die ge-
sellschaftliche Zeitordnung verstanden, zumindest im Fall eines ,,Zwang][s]
zur Unpiinktlichkeit* (ebd.). Fiir Jugendliche und junge Erwachsene erweist
sich die geforderte Anpassung an die zeitliche Taktung von Bildungsinstitu-
tionen und des dort iiblicherweise frith morgens startenden Unterrichts als
eine besondere Herausforderung, auch weil es Hinweise dafiir gibt, dass das
Schlafbediirfnis in dieser Lebensphase anderen zeitlichen Rhythmen folgt
(vgl. Betz/Cassel/Koehler 2012).

Im Zuge fortschreitender gesellschaftlicher Individualisierung und Plura-
lisierung wird Piinktlichkeit tendenziell kritisch gesehen. Wendorff spricht in
diesem Zusammenhang von einer spontanen Abwehrhaltung in Form einer
,LPunktlichkeitsverweigerung* (Wendorff 1988: 126), die keineswegs negativ
begriindet sein muss, sondern als berechtigter Wunsch verstanden werden
kann, ,,sich bei der Zeiteinteilung zunéchst von eigenen Wiinschen und Be-
diirfnissen leiten, d.h. sich nicht unnétig einzuschrinken und bevormunden
zu lassen® (a.a.0.: 127). Vor dem Hintergrund der oben zitierten Begriindung
einer sozialpddagogischen Fachkraft zur Notwendigkeit der Piinktlichkeitser-
ziehung in der Berufsvorbereitung ist die Feststellung Wendorffs markant,
dass die berechtigte Ablehnung von Piinktlichkeit auch diskriminiert werden
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kann als ,,Mangel an Moral, Selbstdisziplin und Gemeinschaftsgefiihl, als
Ausdruck von Bequemlichkeit, Schwiche oder Faulheit” (a.a.0.: 127). In der
modernen Arbeitswelt variiert der Grad an Piinktlichkeit in Abhéngigkeit von
den Erfordernissen des jeweiligen Arbeitsplatzes und der Intensitit der Ko-
operation (vgl. a.a.0.: 128). Im Kontext sich wandelnder Arbeitszeitmodelle,
bspw. der Gleitzeit, ist eine Relativierung von Piinktlichkeit zu verzeichnen.
Diese historisch neuere Entwicklung vollzieht sich im Lichte eines verdnder-
ten Zeitbewusstseins in der Postmoderne, das durch zunehmende Flexibilitét
gekennzeichnet ist und plastisch in der Demontage der einst zur Kontrolle der
Arbeitszeit eingefiihrten Stech- bzw. Stempeluhren zum Ausdruck kommt
(vgl. GeiBler 2019: 34). GeiBler sieht die Entwicklung zu zeitlicher Flexibili-
tit im Arbeitsleben ambivalent, da die gestiegenen Moglichkeiten zur freien
Zeiteinteilung auch mit der Gefahr einer zeitlichen Uberlastung verbunden
sind.

9.3 Biirokratisieren von Unpiinktlichkeit

Ungeachtet der zeithistorisch und kontextuell differenten Bedeutungen von
Piinktlichkeit haben wir im Kontext des berufsvorbereitenden Unterrichts
vielféltige Praktiken beobachtet, die wir als eine institutionelle Biirokratisie-
rung von Unpiinktlichkeit interpretieren. Diese ldsst sich besonders gut in
Anfangssituationen von Unterrichtseinheiten beobachten, insbesondere am
Beginn des Schul- bzw. Malnahmentages, an dem sich entscheidet, wer
plinktlich ist oder zu spdt kommt. Die folgende Szene beschreibt exempla-
risch das verspétete Eintreffen im Unterricht der schulischen Berufsvorberei-
tung und darauf bezogene Umgangsweisen der Institution:

Kaum hat der Lehrer die Anwesenheitskontrolle beendet, da betreten die beiden Schii-
ler, die vermisst wurden, rund zehn Minuten nach Unterrichtsbeginn den Klassen-
raum. In den Handen haben sie bereits gelbe und rote Zettel, welche die Schulassisten-
tin denjenigen Schiilern ausstellt, die unpiinktlich sind. Auf den Zetteln ist die genaue
Ankunftszeit dokumentiert. Ohne diese Zettel diirfen verspétete Schiiler den Raum
nicht betreten. Den Lehrkréften erleichtern diese Zettel das Dokumentieren der genau-
en Fehlzeiten der einzelnen Schiiler. Die beiden Jugendlichen kennen diese Regelung
offenbar bereits und iibergeben dem Klassenlehrer beim Betreten des Raums die Zet-
tel. Der Lehrer nimmt diese unkommentiert entgegen und legt sie auf das Pult, ohne
den Unterricht dafiir zu unterbrechen. Ein anderer Schiiler kommentiert jedoch die
Zetteliibergabe: ,,Mann sind die heute farbenfroh!* (Beobachtungsprotokoll)

Die beobachtete Szene beginnt im direkten Anschluss an die sich allmor-
gendlich routiniert vollziehende Anwesenheitsiiberpriifung. Im Zuge dieses
Kontrollrituals, bei dem die Lehrkrifte die im Klassenbuch alphabetisch
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gereihten Namen der Schiiler*innen vorlesen, wird die individuelle An- oder
Abwesenheit festgestellt und durch festgelegte Symbole (z.B. fiir entschul-
digtes und unentschuldigtes Fehlen) im Klassenbuch dokumentiert. Die Fest-
stellung der Anwesenheit erfolgt sowohl visuell durch den inspizierenden
Blick der Lehrkrifte — in diesem Zusammenhang ist interessant, dass der
Fabrikherr im 19. Jahrhundert die Anwesenheit der Arbeitskréafte auch durch
Augenscheinnahme priifte (vgl. Flohr 1981: 40) — als auch akustisch im Zuge
der meist unmittelbar folgenden verbalen Bestéitigungen durch die namentlich
adressierten Jugendlichen (z.B. in Form eines kurzen ,ja* oder ,hier”). Bei
nicht anwesenden Jugendlichen kommt es héufiger vor, dass die Lehrperso-
nen verbal auf bereits vor Unterrichtsbeginn eingegangene Abmeldungen
hinweisen (z.B. ,,Der ist entschuldigt.) oder Mitschiiler*innen miindlich
Informationen zum Kontext von Abwesenheiten mitteilen (z.B. ,,Der ist heute
krank.*). Erst nach diesem Ritual, das — wie die Szene zeigt — hdufig mehrere
Minuten der Unterrichtszeit beansprucht, beginnt der inhaltliche Teil des
Unterrichts.

Am verspiteten Eintreffen der beiden zundchst als unentschuldigt feh-
lend klassifizierten Schiilern ldsst sich eine spezifische Praktik der Mikro-
Politik der Zeit beschreiben. Verspitet in der beruflichen Schule eintreffen-
den Jugendlichen ist das unmittelbare Betreten des Klassenraums untersagt.
Stattdessen miissen sie einen Umweg in Kauf nehmen und sich im Biiro der
Schulassistentin im Erdgeschofl melden, damit ihre Verspatungszeit doku-
mentiert wird. Die entsprechende Praktik erinnert an die Nutzung von Stech-
bzw. Stempeluhren in der Arbeitswelt, welche die Durchgangszeit von Ar-
beitnehmer*innen erfassen und auf eine sogenannte Stempelkarte drucken.
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts hatten die auch als ,,Kontrolluhren“ bezeich-
neten Gerite primédr eine Kontroll- und Disziplinierungsfunktion fiir Arbeit-
geber*innen, spiter dienten sie der Dokumentation und Abrechnung der
Arbeitszeiten (vgl. Kottmann/Lang/Schmidt 2005). Die Schulassistentin
ibernimmt im Zuge der Bearbeitung von Unpiinktlichkeit gleichsam die
Funktion einer menschlichen Stempeluhr und dokumentiert die minutenge-
naue Ankunftszeit der Verspéteten auf vorgefertigten Formularen, die auf un-
terschiedlich farbiges Papier kopiert werden. Jene ,,Zettel*, die handschrift-
lich auszufiillende Felder fiir die Bezeichnung der Klasse, den Namen, das
Datum und die Ankunftszeit beinhalten, haben den Charakter einer Stempel-
karte. In dem Moment, in dem die verspiteten Schiiler an der Klassentiire
ankommen, erhilt das von der Schulassistentin vollstdndig ausgefiillte und
unterschriebene Dokument die Funktion eines Passierscheins, der zum Uber-
schreiten der Tiirschwelle berechtigt.

Das Prozedere erinnert an historische Praktiken der Zeitkontrolle in Fa-
briken, im Zuge derer der Arbeiter beim Pfortner eine gekennzeichnete Mar-
ke abholen musste, die zum Betreten des Werkgelédndes berechtigte und in
der jeweiligen Werkstatt zu deponieren war (vgl. Flohr 1981: 41). Wéhrend
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die beschriebene Praktik fiir die Schiiler*innen eine kontrollierende und dis-
ziplinierende Funktion hat, ist sie fiir die Lehrkrifte zugleich funktional, da
sie die wihrend des Unterrichts zu erledigende Fehlzeitendokumentation
erleichtert. Nachdem sich die Jugendlichen nach Schuljahresbeginn zunichst
an dieses Prozedere gewdhnen mussten und haufiger versehentlich die Klasse
ohne ,,Zettel“ betraten, hat sich das Verfahren schnell routiniert. Es lduft in
der Regel nebenbei ab, ohne den Unterrichtsverlauf zu stéren, wenngleich
verspitetes Eintreffen nicht selten von Jugendlichen unterrichtsdffentlich
kommentiert wird. Die zum Teil ironischen Bemerkungen wie die in der
Szene beschriebene unterstiitzen die institutionelle Mikro-Politik der Zeit, da
sie eine erhohte Aufmerksamkeit fiir die unpiinktlichen Schiiler*innen her-
stellen und deren Fehlverhalten wirksam zur Schau stellen.

9.4 Verfeinern der zeitlichen Reglementierung

Nachdem die gerade beschriebenen Praktiken im Umgang mit Unpiinktlich-
keit aus Sicht der Lehrkrifte nicht die erhofften Effekte hatten, wurde das
Piinktlichkeitsregime in der betreffenden Berufsvorbereitungsklasse ver-
schirft, was in folgender Szene kurz vor Beginn des morgendlichen Unter-
richts beschrieben wird:

Ich gehe darauthin mit dem Lehrer in die Klasse. Er weist mir einen Platz ganz vorne
zu. Die Bénke der Schiiler stehen heute wieder alle hintereinander. Ich bemerke dies
dem Lehrer gegeniiber, der darauthin meint, dass sich die Anordnung der Bénke im-
mer wieder mal wieder dndere. Derweil berichtet er mir von der neuen Piinktlichkeits-
regelung, die in der Klasse eingefiihrt worden sei: Schiiler, die nach 8.10 Uhr kdmen,
wiirden nicht mehr in den Unterricht gelassen. Dies gelte auch fiir diejenigen, die spa-
ter als fiinf Minuten nach der Pause kommen. Auch diese Schiiler wiirden dann nicht
mehr in den Unterricht gelassen. Der Lehrer erklért in diesem Zusammenhang auch,
dass eine neue Uhr angeschafft worden sei, eine digitale Funkuhr mit Sekundenanzei-
ge, die nun im Klassenraum héngt und die alte Uhr ersetzt hat. Der Lehrer erldutert,
dass dies deshalb sinnvoll sei, da vorher immer jeder eine andere Uhrzeit hatte und
dies dann immer zu Diskussionen gefiihrt habe. Nun gebe es eine Uhrzeit, die fiir alle
gilt. Die sekundengenaue Anzeige sei notig, da die Schiiler zum Beispiel auch immer
wieder diskutierten, ob sie bei fiinf Minuten und 30 Sekunden auch schon zu spit sei-
en und daher vom Unterricht ausgeschlossen werden miissten. (Beobachtungsproto-
koll)

Die in der Szene beschriecbenen Praktiken lassen sich mit Foucault als eine
Verfeinerung der ,zeitlichen Reglementierung® (Foucault 1994: 192) be-
schreiben, die auf drei Strategien fuf3t: Erste grenzt einen zeitlichen Toleranz-
bereich ein, indem verbindliche Grenzen zwischen institutionell tolerierter
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Verspatung und illegitimer Unpiinktlichkeit gezogen werden. Zu Beginn des
morgendlichen Unterrichts betrdgt der den Jugendlichen gewdhrte zeitliche
Toleranzrahmen zehn Minuten, nach den Pausen fiinf Minuten. Jene neue
Regel wird verspitet eintreffenden Jugendlichen auf einem an der AuBlenseite
der Klassenraumtiir angebrachten Schild mit der Uberschrift , Kein Einlass!“
in visueller Form mitgeteilt. Die zweite Strategie besteht in einer verfeinerten
Messung und Darstellung der Zeit, um mdglichst exakt und transparent iiber
die Einhaltung bzw. Uberschreitung des Toleranzbereichs zu entscheiden.
Hierzu wurde die zu Schuljahresbeginn noch im Klassenraum héngende
mechanische Uhr, bestehend aus einem runden Ziffernblatt und den Stunden
und Minutenzeigern, durch eine eckige Digitaluhr ersetzt, auf deren Display
groBBe schwarze Ziffern vor einem hellen Hintergrund erscheinen und die
Uhrzeit sekundengenau anzeigen. Der technisch optimierte Zeitmesser er-
mdglicht eine effizientere Bearbeitung von Unpiinktlichkeit, da er im Ver-
gleich zur alten Uhr gleich mehrere Vorteile bietet: Die Uhrzeit ist infolge
der Darstellungsform fiir die am Unterricht Teilnehmenden einfacher und
schneller abzulesen und durch die angezeigten Sekunden zudem préziser.
Letzteres vermeidet nach Darstellung des Lehrers die haufiger im Unterricht
gefiihrten Diskussionen zur Frage, ob die jeweiligen Toleranzrahmen durch
die Verspéteten noch eingehalten oder bereits tiberschritten sind. Die automa-
tisierte Zeitsteuerung per Funk begiinstigt zudem eine Universalisierung der
Zeit, da die auf dem Display angezeigte Zeit, die von einer externen und da-
mit neutralen Stelle festgelegt wird, fiir alle am Unterricht Beteiligten gleich-
ermaflen Giiltigkeit besitzt. Somit konnen sich weder Lehrkréafte noch Schii-
ler*innen auf ihre jeweils individuellen Uhrzeiten berufen.

Die dritte Strategie besteht in einer verscharften Sanktionierung von Un-
piinktlichkeit. Wahrend das verspétete Erscheinen zum Unterricht bislang nur
zum oben skizzierten Umweg iiber die Schulassistentin und zur Dokumenta-
tion der Verspitungszeiten fiihrte, folgt nun beim Uberschreiten des zeitli-
chen Toleranzrahmens der Ausschluss von der gesamten Unterrichtseinheit.
Hierauf gehen wir im néchsten Abschnitt genauer ein. Zu den Folgen der
intensivierten Mikro-Politik der Zeit gibt die folgende Szene exemplarisch
einen Einblick:

Um exakt 11.45 Uhr, also fiinf Minuten nach dem Beginn des Unterrichts, kommt
Cinar in den Klassenraum. Diego, der in der letzten Reihe sitzt, schaut auf die Funk-
uhr, die hinter ihm an der Wand héngt, und stellt spontan loslachend fest, dass es auf
die Sekunde genau 11.45 Uhr ist und Cinar daher mit seiner Verspatung gerade noch
im Toleranzbereich geblieben ist. Diego kommentiert daher fiir alle laut horbar: ,,Auf
die Sekunde piinktlich!“ Er erntet damit spontanes Lachen der anderen Schiiler und
auch Cinar lacht, wihrend er zu seinem Platz in der letzten Reihe geht. Leo, der neben
Cinar sitzt, merkt jedoch ironisierend an: ,,Nein, er war zwei Sekunden zu spét!* Der
Lehrer geht darauf nicht ein. Als kurze Zeit spater Daniel ebenfalls zu spit die Klasse
betritt, allerdings nach Ablauf der offiziellen Toleranz, ruft zwar ein anderer Schiiler:
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,Der ist zu spat!“, jedoch erfolgt keine Reaktion vonseiten des Lehrers. (Beobach-
tungsprotokoll)

In der Szene zeigt sich, dass die am Unterricht Beteiligten infolge der inten-
sivierten Mikro-Politik der Zeit einen differenzierten Umgang mit der Uhrzeit
realisieren, indem sie auf die zeitliche Genauigkeit Bezug zu nehmen. Dies
gilt auch fiir den Ethnografen, der in das zeitliche Uberwachungsregime
involviert erscheint und durch den Blick auf die neue Funkuhr in der Lage ist,
die Ankunftszeit verspétet erscheinender Schiiler*innen ,,exakt und damit
préziser als zuvor zu protokollieren. Die Jugendlichen machen die verschérf-
ten Piinktlichkeitsregeln zum Gegenstand ihrer Peerinteraktionen und nutzen
sie aktiv fiir ironisierende Bemerkungen. Diego stellt das sekundengenaue
Erscheinen von Cinar in humorvoller Weise als eine besondere Leistung
seines Mitschiilers heraus und erntet dafiir spontanes Lachen. Leo greift die
Vorlage sogleich auf und korrigiert spitzfindig, dass Cinar zwei Sekunden zu
spit gekommen sei. Die Uberschreitung der Toleranzgrenze eines weiteren
verspéteten Schiilers wenige Momente spéter wird indes unverziiglich durch
einen Klassenkameraden fiir alle horbar als Regelbruch angezeigt. Auch in
dieser Situation erscheinen die Jugendlichen in das institutionelle Piinktlich-
keitsregime involviert, indem sie von ihnen festgestellte Regelbriiche melden.
Maglicherweise reagiert der Lehrer in dieser Szene nicht auf die Regeliiber-
schreitung, weil die Peerinteraktionen der Jugendlichen die verschirften
Piinktlichkeitsregeln und die sekundengenaue Trennung von tolerierter und
illegitimer Verspéatung geradezu als absurd erscheinen lassen. Zudem 16st
auch die neue Funkuhr nicht das grundsitzliche Problem der Fliichtigkeit von
Zeit, durch welches die visuelle Zeiterfassung der am Unterricht Beteiligten
mit zeitlichen Verzogerungen und daraus resultierenden unterschiedlichen
Zeitwahrnehmungen verbunden ist. Tatsdchlich gehen jedoch Lehrkrifte
generell mit Regelbriichen im Unterricht sehr unterschiedlich um (vgl. Rich-
ter 2019: 105). Insbesondere im Kontext der im Vergleich informellen AGs
beim sozialpddagogischen Bildungstriger wurde das verspétete Eintreffen
von Teilnehmenden haufig ignoriert oder toleriert. Gleichwohl haben wir in
beiden institutionellen Kontexten viele Situationen beobachtet, in denen
Unpiinktlichkeit konsequent sanktioniert wurde.

9.5 Sanktionieren von Unpiinktlichkeit

Im Hinblick auf die Sanktionierung von Unpiinktlichkeit erweist sich das
oben bereits erwdhnte Regelwerk ,,Verhalten in der Berufsvorbereitung™ als
markant, in dem das Zuspitkommen mit der juristischen Kategorie der ,,Ord-
nungswidrigkeit* bezeichnet wird. Insofern bildet die von Foucault beschrie-
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bene ,,Mikro-Justiz der Zeit*“ (Foucault 1994: 230) einen wesentlichen Teil-
bereich der berufsvorbereitenden Piinktlichkeitserziehung. Unpiinktlichkeit
wird als Versto3 gegen das in den Organisationen geltende Zeitregime be-
trachtet und entsprechend bestraft. In den im Zuge der Industrialisierung
entstandenen Grofifabriken im 19. Jahrhundert bildeten sich zugleich diffe-
renzierte Strafkataloge heraus, ,,um Unpiinktlichkeit je nach GroBe des Be-
triebsvergehens ahnden zu konnen (Flohr 1981: 36). Die von Alfred Krupp
entwickelte Arbeitsordnung sah zum Beispiel vor, dass ,bei fiinfminiitiger
Verspétung [...] bereits der Lohn eines Viertel des Tages als BuBle berappt
werden [sollte]”“ (ebd.). Die Regelung verdeutlicht, dass die Wirksamkeit
einer Strafe aus ,,der Erwartung eines Nachteils“ (Foucault 1994: 120) resul-
tiert. Wir sind in unseren Beobachtungen auf unterschiedlich weitreichende
Bestrafungsformen fiir Unpiinktlichkeit gestofen. Bleibt die Verspétung beim
sozialpddagogischen Bildungstrager innerhalb eines auch dort gewdéhrten
Toleranzbereichs, entsteht fiir unpiinktlich eintreffende Teilnehmer*innen ein
Nachteil milderen Grades, tiber den die Informationsveranstaltung am ersten
MaBnahmentag Auskunft gibt:

Die Sozialpadagogin verweist darauf, dass sich die Teilnehmer*innen montags und
dienstags, also an den beiden Tagen, an denen die AGs zentral in der Einrichtung an-
geboten werden, am Empfang anmelden miissen. Sie erklédrt den Teilnehmer*innen:
Wer piinktlich ist, kann die AG frei wihlen, wer zu spdt kommt, muss in die AG, in
der noch Plétze frei sind. Ergénzend hilt die Sozialpddagogin fest: ,,Wir sind aber
grofiziigig. Wir haben hier so eine bestimmte Zeit, wir nennen das Karenzzeit fiir die
Teilnehmer*innen, die es noch nicht schaffen, so frith zu kommen. Die konnen dann
bis 8.15 Uhr, 8.20 Uhr kommen. Um halb neun schliefit aber der Empfang. Dann kann
man nicht mehr rein.“ (Beobachtungsprotokoll)

Eine Verspitung innerhalb des im Vergleich zur beruflichen Schule grof3zii-
giger und flexibler praktizierten zeitlichen Toleranzrahmens am Morgen fiihrt
dazu, dass die Auswahlmdglichkeit der zu belegenden AGs auf diejenigen
Angebote beschrinkt wird, in denen noch Plitze frei sind. Jugendliche miis-
sen also im Fall institutionell tolerierter Unpiinktlichkeit damit rechnen, fiir
sie nicht oder nur bedingt attraktive Lernangebote in Kauf nehmen zu miis-
sen. Umfassendere Folgen hat die Verspatung, wenn sie den zeitlichen Tole-
ranzrahmen iiberschreitet. Die dann vollzogene Schliefung des Empfangs, an
dem — vergleichbar mit dem Biiro der oben genannten Schulassistentin — die
Ankunftszeit in der Logik einer Stempeluhr erfasst wird, verhindert den Zu-
tritt und fithrt zum Ausschluss der Jugendlichen vom gesamten Mafnahmen-
tag.

Bei der Strafe des Ausschlusses vom Unterricht, die wir auch an der be-
ruflichen Schule beobachtet haben, handelt es sich um eine sehr alte Praktik
der Piinktlichkeitserziehung, die fiir den schulischen Kontext bereits in dem
Ende des 18. Jahrhunderts von Pestalozzi verdffentlichen Roman ,,Lienhard
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und Gertrud* beschrieben ist (vgl. Wendorff 1988: 131). In schulrechtlicher
Hinsicht stellt der Unterrichtsausschluss eine Ordnungsmafnahme dar, die
von pidagogischen MaBinahmen abgegrenzt wird, verhdltnisméBig sein soll
und letztlich der Erziehungsarbeit der Schule dient (vgl. Richter 2019: 103f).
Unpiinktliches Erscheinen wurde auch in den hiufig eingezdunten und
dadurch im Zugang reglementierten industriellen Grof3fabriken mit dem Aus-
schluss der Arbeitskrifte bestraft (vgl. Flohr 1981: 41). In der Berufsvorbe-
reitung der beruflichen Schule sind wir auf zwei unterschiedliche Varianten
des Ausschlusses gestoBen: Die erste Form bezeichnen wir als Ausschluss
unter Vorbehalt, da dieser unter bestimmten Voraussetzungen wieder zuriick-
genommen werden kann:

Der Unterricht hat bereits begonnen, als es an der Tiir klopft. Die Lehrkraft geht zur
Tiir, die von auflen nur mit einem Schliissel gedffnet werden kann, und 6ffnet sie ei-
nen Spalt. Sie steht in der Tiir, vor der Tiir stehen drei Schiiler, die sich verspétet ha-
ben. Die Lehrkraft ldsst die Schiiler nicht herein, sondern weist sie an, einen Norm-
brief zu schreiben, um Zugang zum Klassenraum zu bekommen. Sie schlief3t die Tiir
wieder und fahrt mit dem Unterricht fort. Nach einigen Minuten klopft es an der Tiir.
Die Lehrkraft setzt jedoch ihren Unterricht fort und ignoriert das Klopfen mehrfach.
So vergehen einige Minuten. Es ist nun ungefahr eine Viertelstunde seit Unterrichts-
beginn vergangen, als die Lehrkraft auf das Klopfen reagiert: ,,Gut, dann rufen wir
mal unsere drei anderen rein.* Sie geht zur Tiir, 6ffnet sie und spricht mit den Schii-
lern, die noch vor der Tiir stehen. Dabei stellt sich heraus, dass sie noch keinen Norm-
brief geschrieben haben: Da sie vor der Stunde auch in dem Klassenraum Unterricht
hatten und ihre Rucksédcke in der Pause dort gelassen haben, haben sie weder Stift
noch Papier, so ihre Begriindung. Die Lehrkraft ldsst sie nicht in den Raum, sondern
weist sie an, auf anderem Wege einen Normbrief zu schreiben. Darauthin schliefit sie
wieder die Tiir. (Beobachtungsprotokoll)

Der zu Beginn der Szene verhéngte Unterrichtsauschluss der drei verspéteten
Schiiler erweist sich als ein unterrichtséffentlicher Akt, der die zu Bestrafen-
den ebenso adressiert wie die Klasse insgesamt. Mit Foucault ist in diesem
Zusammenhang auf die ,,Regel der Nebenwirkungen® (Foucault 1994: 121)
der Strafe zu verweisen, die sich auch ,bei denjenigen auswirken [muss],
welche die Untat nicht begangen haben® (ebd.). Die Strafe soll eine abschre-
ckende Wirkung entfalten und den piinktlichen Schiilern vor Augen fiihren,
was auch ihnen bei Unpiinktlichkeit droht. Der Unterrichtsausschluss voll-
zieht sich in einer machtvollen Inszenierung, im Zuge derer die Lehrkraft die
Funktion einer Einlasskontrolle iibernimmt, die den Regelbrechern den Zu-
tritt verweigert. Der Machtaspekt wird dadurch verstarkt, dass die Lehrkraft
die Schiiler lingere Zeit im Flur warten ldsst. Die von den Schiilern eingefor-
derte Anfertigung des Normbriefs ldsst sich als eine den Unterrichtsaus-
schluss ergdnzende Strafe in Form der pddagogischen Maflnahme einer Zu-

119



satzarbeit interpretieren (vgl. Richter 2019: 101), die den Regelbrechern ihr
Fehlverhalten verdeutlich soll.

Der Norm-Begriff bezieht sich auf den formalen Aufbau des Briefs, des-
sen Erstellen der selbstreflexiven Auseinandersetzung mit der Unpiinktlich-
keit dient: Die Schiiler sollen in einem an die Lehrkraft adressierten An-
schreiben eine Begriindung inklusive einer Entschuldigung fiir die Ver-
spatung formulieren. Neben der Bestrafung hat die Praktik des Normbrief-
schreibens die Funktion, das korrekte Erstellen von Geschéftsbriefen zu iiben
— eine Kompetenz, die z.B. fiir schriftliche Bewerbungen benétigt wird und
sich dem ,Ausbildungsreife’-Merkmal der Genauigkeit zuordnen lésst. Der
Umgang mit schriftlichen Unterlagen, der u.a. an der Qualitit von Bewer-
bungsunterlagen gepriift wird, gilt hierfiir als ein Indikator (vgl. BA 2009:
50). In der beobachteten Szene geht das auferlegte Anfertigen des Normbriefs
mit der Anforderung einher, die Schreibaufgabe ohne die Nutzung der eige-
nen Schreibutensilien zu erfiillen. Insofern ist neben Piinktlichkeit und Sorg-
falt auch das Ausbildungsreifemerkmal der Selbstorganisation und Selbst-
standigkeit adressiert (vgl. BA 2009: 48f.). Den Schiilern gelingt trotz der
erschwerten Umstidnde die erfolgreiche Erledigung der ihnen auferlegten
Zusatzarbeit:

Es ist mittlerweile 50 Minuten nach Unterrichtsbeginn, als es dreimal laut an der Tiir
klopf. Die Lehrkraft geht zur Tiir und &ffnet sie. Vor der Tiir stehen die drei verspéte-
ten Schiiler, alle mit einem Zettel in der Hand. ,,Die Normbriefe sind soweit fertig®, so
ein Schiiler, was die Lehrkraft positiv kommentiert: ,,Sehr schon. Hat ja doch noch
geklappt!“ Der Schiiler fiithrt — ironisch — aus: ,,Wir sind einfach zu Herrn Schmidt
gegangen und haben uns einfach da Zettel und Stift geholt.” ,,Ja, man muss sich zu
helfen wissen®, so die Lehrkraft. ,,Bisschen kreativ werden®, ergénzt der Schiiler. Die
Lehrkraft bestitigt: ,,Genau.” Die Schiiler setzen sich und der Unterricht geht weiter.
(Beobachtungsprotokoll)

Die Szene verdeutlicht, dass die erstellten Normbriefe — dhnlich wie die oben
erwihnten Formulare bzw. ,,Zettel mit den dokumentierten Fehlzeiten — an
der Klassentiir als Passierscheine fungieren und die weitere Teilnahme am
Unterricht ermoglichen. Wird der Normbrief von der Lehrkraft akzeptiert,
fallen zudem keine unentschuldigten Fehlzeiten an. Die Unpiinktlichkeit
kann somit durch die sachgerechte Erledigung der Zusatzarbeit nachtriglich
geheilt werden. Anders verlduft eine zweite, weitreichendere Form des Unter-
richtsausschlusses, die wir in einer anderen Klasse beobachtet haben:

Es ist kurz vor zehn, als die Tiire des Klassenzimmers aufgeht und drei weitere Schii-
ler den Raum betreten. Sie bleiben unmittelbar danach stehen und richten ihren Blick
erwartungsvoll auf den Klassenlehrer, der nicht lange auf eine Reaktion warten lasst:
»Wo kommt ihr denn jetzt her?, fragt er die Jugendlichen und erhédlt zur Antwort:
,»Von draufien!* ,Na, dann konnt ihr dort auch gleich wieder hingehen!®, entgegnet
der Lehrer. Er geleitet die drei aus dem Klassenraum und weist sie an, das Schulge-
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lande bis zum Beginn der nachsten Unterrichtsstunde zu verlassen. Weiterhin rdumt er
ein, dass dies zwar hart sei, weist jedoch zugleich darauf hin, dass sich die Spielregeln
verdndert haben. Die etwas perplex wirkenden Schiiler verlassen wortlos den Raum.
Der Klassenlehrer schlieft die Tiir hinter ihnen und mochte mit dem Unterricht fort-
fahren, als Tim aus der letzten Reihe das Wort ergreift und sich beschwert: ,,Das ist
unfair! Die letzten Tage kamen auch welche zu spét! Aber die bekamen nur einen gel-
ben Zettel und durften dann bleiben!* Der Klassenlehrer bestdtigt dies und erldutert,
dass dies in den letzten Tagen so gehandhabt wurde, da dies eine Zeit der Eingewdh-
nung war. Nun wiirden aber verdnderte Regeln gelten. ,,Wegen zwei Minuten, die ich
zu spét war!“, wirft Tim in Bezug auf sein Zuspitkommen am Morgen ein und empdrt
sich erneut: ,,Das ist voll unfair!“ Der Lehrer fragt Tim daraufhin, auf was er denn
hier in der Schule vorbereitet werde. ,,Auf den Betrieb!, antwortet Tim. Der Lehrer
bejaht dies zustimmend und erldutert am Beispiel eines ehemaligen Schiilers die Be-
deutung von Piinktlichkeit. Dem Auszubildenden sei nach zweimaligem Zuspéatkom-
men im Betrieb gekiindigt worden. (Beobachtungsprotokoll)

Auch in dieser Szene vollzieht sich der Unterrichtsauschluss auf machtvolle
Weise. Die drei verspiteten Schiiler, die bereits die Tiirschwelle {iberschritten
haben, werden vom Lehrer zuriick zur Klassentiire geleitet und erscheinen
derartig iiberrascht, dass sie den Ausschluss widerstandslos hinnehmen. Der
Lehrer schliipft in dieser Situation in der Rolle eines Ordners, der von seinem
Hausrecht Gebrauch macht und die Regelbrecher des Unterrichtsraums ver-
weist. Mit der von ihm vorgenommenen SchlieBung der Tiire ist der Aus-
schluss vollzogen. Diese weitreichendere Form des Ausschlusses, bei dem
das Schulgelénde verlassen werden muss, gilt fiir die gesamte Unterrichtsein-
heit, die zudem komplett als unentschuldigte Fehlzeit angerechnet und ver-
bucht wird. Dass jene Form der Strafe von den Schiilern als Nachteil bewer-
tet wird, zeigt der Protest von Tim, der in der Unterrichtseinheit zuvor eben-
falls unpiinktlich war und entsprechend sanktioniert wurde. Er nimmt nun die
Bestrafung der anderen zum Anlass, um sich {iber die aus seiner Sicht mit der
Verhdngung der Strafe einhergehende Ungerechtigkeit zu beschweren. Im
anschlieBenden Dialog, in dem der Lehrer die Bestrafungspraxis mit dem
Verweis auf die hohe Bedeutung von Piinktlichkeit in Ausbildungsbetrieben
legitimiert, zeigt sich eine spezifische Logik der Piinktlichkeitsziehung in der
Berufsvorbereitung. Die vom Lehrer selbst als ,hart markierte Sanktionie-
rung von Unpiinktlichkeit soll die Jugendlichen mit Blick auf das antizipierte
Zeitregime in Ausbildungsbetrieben zu einem nachhaltig verdnderten Um-
gang mit der Zeit bewegen. Insofern zeigt sich hier die oben erwéihnte Sozia-
lisationslogik der Piinktlichkeitserziehung, im Zuge derer der Fremdzwang
des institutionellen Zeitregimes zur Ausbildung eines individuellen Zeitge-
wissens beitragt (vgl. Elias 1984: XIX), das den Jugendlichen die Anpassung
an die antizipierten Piinktlichkeitsstandards in Betrieben erleichtern soll.

In der sozialpadagogischen Berufsvorbereitung werden unentschuldigte
Fehlzeiten mit Abmahnungen geahndet. Dies zeigt folgende Szene, die sich
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im Anschluss an eine Unterrichtsbeobachtung im Biiro einer Sozialpadagogin
ereignet hat:

Ich gehe mit dem Dozenten in das Biiro, in dem gerade eine Sozialpddagogin sitzt und
ein Gesprich mit einer Teilnehmerin fiihrt. Die Sozialpiddagogin sitzt an ihrem
Schreibtisch. Die Jugendliche sitzt auf einem Stuhl, der seitlich des Schreibtisches
steht, und blickt Richtung Sozialpddagogin. Aus dem Gesprachskontext schlie3e ich,
dass es um unentschuldigte Fehlzeiten der Teilnehmerin geht. Die Sozialpadagogin
wirkt vom Tonfall ihrer Stimme und von ihrem Gesichtsausdruck her sehr verdrgert.
Sie belehrt die Teilnehmerin: ,,Sie wissen, dass Sie sich abmelden miissen, wenn Sie
nicht kommen konnen. Das haben Sie unterschrieben.” Zudem beklagt sie, dass sie die
Jugendliche iiber das Handy nicht erreichen konnte. ,,Unter der Nummer, die Sie mir
gegeben haben, erreiche ich Sie jedenfalls nicht!“ Die Teilnehmerin dufert sich hierzu
nicht. Die Sozialpddagogin kiindigt an, dass die Teilnehmerin beim néchsten Fehlen
nochmals abgemahnt wird: ,,Eine Abmahnung haben Sie ja bereits schon.” Die Sozi-
alpddagogin nimmt darauthin ein Formular aus einer der Schubladen ihres Schreibti-
sches. Es handelt sich um ein Vereinbarungsformular, auf dem sie schriftlich festhalt,
dass die Teilnehmerin sich beim nichsten Fehlen telefonisch entschuldigen wird.
Nachdem das Formular ausgefiillt ist, legt sie es der Teilnehmerin zum Unterschrei-
ben hin. Die Teilnehmerin unterschreibt das Formular. Das Gesprich ist damit been-
det und die junge Frau verldsst das Biiro. (Beobachtungsprotokoll)

In der beschriebenen Szene wird einer aufgrund von unentschuldigten Fehl-
zeiten bereits schriftlich abgemahnten Teilnehmerin vor dem Hintergrund
neuer Fehlzeiten mit einer weiteren Abmahnung gedroht. Bei der Abmah-
nung handelt es sich um eine spezifische Form der Sanktion, die an das Ar-
beitsrecht angelehnt und im Zusammenhang mit der Kiindigung zu sehen ist.
Die oben genannte ,,Interventionskette Fehlzeiten™ sieht vor, dass nach zwei
schriftlichen Abmahnungen die Kiindigung durch den Bildungstriger ausge-
sprochen werden kann. In einem Arbeitsverhdltnis hat die Abmahnung im
Kontext einer verhaltensbezogenen Kiindigung zwei wesentliche Bedeutun-
gen: In rechtlich-prozessualer Hinsicht ist sie dem sogenannten ,,Ultima-
Ratio-Prinzip* (Croset/Dobler 2018: 1) folgend die Voraussetzung, um eine
wirksame Kiindigung aussprechen zu kdnnen. In disziplinierender Absicht
hat sie eine psychologische Wirkung auf die betroffene Person und die ge-
samte Belegschaft: ,,Eine Abmahnung dient in erster Linie als klares Signal
an den Arbeitnehmer, dass der Arbeitgeber ein bestimmtes Verhalten missbil-
ligt. Gleichzeitig driickt sie dessen unmissverstindliche Entschlossenheit aus,
fir die Zukunft Anderung bzw. Abhilfe zu verlangen* (a.a.0.: 2). In der
beschriebenen Szene wird das Prozedere der Abmahnungskette um einen
formalisierten Zwischenschritt ergidnzt: Der Abschluss der schriftlich fixier-
ten Vereinbarung erinnert die Teilnehmerin in disziplinierender Absicht an
die Regularien, deren Befolgung sie schriftlich bestitigen muss. Zugleich
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wird deutlich, dass eine spitere Vertragsverletzung eine weitere schriftliche
Abmahnung legitimieren wiirde.

9.6 Trainieren und Testen von Piinktlichkeit

Neben disziplinierenden und sanktionierenden Praktiken der Mikro-Politik
der Zeit haben wir auch pddagogische Praktiken beobachtet, im Zuge derer
Piinktlichkeit praktisch eingeiibt und getestet wird. Illustrieren ldsst sich jener
Aspekt der Piinktlichkeitserziehung anhand des Auszugs aus einer Unter-
richtseinheit, in welcher eine unmittelbar bevorstehende Betriebsbesichtigung
der Klasse vorbereitet wird. Derartige Aktivititen, die regelmaBig in der
Berufsvorbereitung stattfinden, dienen der Erkundung der betrieblichen Ar-
beitswelt. In der folgenden Szene sprechen zwei Lehrkrdfte mit der Klasse
iiber den Anfahrtsweg zum Betrieb, der auf einem weiter entfernten Gewer-
begebiet angesiedelt und daher nicht ganz leicht zu erreichen ist. Zur Orien-
tierungshilfe wurde den Jugendlichen daher eine Anfahrtsbeschreibung aus-
gehéndigt, zu der im Unterrichtsgespridch Hinweise gegeben werden:

Der Lehrer Herr Bernd weist auf die Erlauterungen hin, die beziiglich der Fahrzeit auf
dem Blatt stehen, und empfiehlt den Schiilern, rechtzeig die S-Bahn zu nehmen, da
von der S-Bahn zur Bushaltestelle ein etwas lingerer Fulweg zuriickgelegt werden
miisse, den vermutlich auch nicht jeder auf Anhieb findet. Ein Schiiler, der offenbar
tiberlegt, der Betriebsbesichtigung unter den gegebenen Umstinden fernzubleiben,
fragt, was passiere, wenn er einfach nicht kommen wiirde. Herr Bernd entgegnet ihm,
dass er dann Fehlzeiten bekdme, verspricht sich jedoch und sagt statt ,,einem Fehltag™
versehentlich ,,eine Fehlstunde®. Dies nehme er dann gerne in Kauf, antwortet der
Schiiler. Der ebenfalls anwesende Herr Schmidt schaltet sich in die Diskussion ein. Er
erlautert, dass die Fahrt zum Betrieb ein Test sei, durch den tberpriift werde, wer
plinktlich sein kann und wer nicht. Wenn jemand aus der Klasse den Betrieb nicht
fande, dann sei dies ein sehr schlechtes Zeichen. Er ginge aber davon aus, dass die Ju-
gendlichen dies schon schaffen. Weiterhin bemerkt er, dass es das Hauptproblem sei,
rechtzeitig aus dem Bett zu kommen: ,,Wenn ihr das schafft, dann findet ihr sicher
auch den Betrieb!* (Beobachtungsprotokoll)

Die zeitlich und organisatorisch vergleichsweise aufwendige Anfahrt zum
Betrieb, die mit der Notwendigkeit der Nutzung unterschiedlicher Verkehrs-
mittel und der Zuriicklegung eines uniibersichtlichen Fulwegs einhergeht,
erhilt in der Unterrichtssituation den Charakter einer Simulationsiibung: Die
zu bewiltigende Anreise zum Betrieb simuliert den morgendlichen Arbeits-
weg, der mit dem piinktlichem Eintreffen am Arbeitsort endet. In der Argu-
mentation des Lehrers Herrn Schmidt hat die Anreise zugleich die diagnosti-
sche Funktion eines Assessmentcenters, um festzustellen, ,,wer piinktlich sein
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kann und wer nicht“. Piinktlichkeit skizziert der Lehrer als eine individuelle
Eigenschaft, die an Selbstdisziplin in Bezug auf das rechtzeitige, im Ver-
gleich zum normalen Unterrichtstag noch frithere Aufstehen gekniipft ist.
Ungeachtet des komplizierten und den Jugendlichen nicht vertrauten An-
fahrtswegs wird verspitetes Aufstehen als Ursache fiir potenzielle Unpiinkt-
lichkeit genannt. Neben Piinktlichkeit ist damit zugleich auch das ,Ausbil-
dungsreife‘-Merkmal der Selbstorganisation und Selbststandigkeit angespro-
chen, das sich explizit auf die Bewéltigung des Lebensalltags bezieht: ,,Auf-
stehen, Kleiden, Weg zur Schule/Arbeit” (BA 2009: 48).

Die Ansprache des Lehrers kann als ein disziplinierender Appell gelesen
werden, der die Jugendlichen darauf hin weist, dass ihnen Unpiinktlichkeit in
negativer Hinsicht — als ein ,,schlechtes Zeichen* — ausgelegt wird. Es scheint
naheliegend, dass damit auf den oben skizzierten Diskurs um Unpiinktlich-
keit als Indiz fiir Defizite im ,Ausbildungsreife’-Merkmal Zuverldssigkeit
rekurriert wird. Derartige professionelle Einschédtzungen sind in der beobach-
teten Berufsvorbereitungsklasse folgenreich, da sie in die Entscheidung der
Lehrkrifte einflieBen, welche Jugendlichen fiir Praktika in Kooperationsbe-
triebe der Schule vermittelt werden und welche nicht. Insofern wird das oben
beschriebene Selektionspotenzial von Unpiinktlichkeit am Ausbildungsmarkt
bereits im Verlauf der Piinktlichkeitserzichung in der Berufsvorbereitung
wirksam.

9.7 Zusammenfassung

Die Mikro-Politik der Zeit erweist sich den in diesem Kapitel vorgestellten
Analysen nach als eine Dimension von Unterricht, die den Alltag in berufs-
vorbereitenden Institutionen des Ubergangssektors intensiv und durchgingig
prégt. Praktiken bringen in Verbindung mit formalen Ordnungen, Regeln und
Artefakten ein institutionelles Piinktlichkeitsregime hervor, das die Zeitprak-
tiken der Jugendlichen umfassend kontrolliert und reguliert. Tagtéglich kon-
stituieren ritualisierte und routinierte Praktiken der Anwesenheitskontrolle
den Beginn des unterrichtlichen Alltags im Ganzen ebenso wie die Eroff-
nungssequenzen der unterschiedlichen Lernarrangements im Einzelnen. Prak-
tiken des Messens, Dokumentierens und Quantifizierens individueller Ver-
spatungszeiten beglinstigen eine ausgefeilte Biirokratisierung von Unpiinkt-
lichkeit, die permanent sichtbar gemacht und mittels spezifischer Praktiken
bearbeitet wird.

Das unpiinktliche Erscheinen fiihrt auf individueller Ebene zu Barrieren
beim Zugang zum Unterricht, die vergleichsweise zeitaufwendig sind und die
Verspatungszeiten paradoxerweise weiter erhohen. Auf institutioneller Ebene
resultiert aus héufigeren Verstdflen gegen die zunédchst noch vergleichsweise
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moderaten Piinktlichkeitsregeln eine Intensivierung der Piinktlichkeitsbiiro-
kratie, im Zuge derer verfeinerte Praktiken der Zeitkontrolle und Zeitmes-
sung zum Einsatz kommen, welche die Grenze von piinktlichem und un-
plinktlichem Verhalten immer préziser zu bestimmen suchen, aufgrund des
erhohten Aufwands in der praktischen Realisierung jedoch unvollstindig und
liickenhaft bleiben. So gehen die umfassenden zeitlichen Regulierungsprakti-
ken situativ immer auch mit Praktiken des Ignorierens und Tolerierens von
Verspatungen einher. Die in beiden Institutionen gewihrten zeitlichen Tole-
ranzen begiinstigen eine Verschiebung der Piinktlichkeitsgrenzen, indem
Zeitzonen institutionell tolerierter Unpiinktlichkeit geschaffen werden, die
den Bereich von Piinktlichkeit erweitern und moderate Verspédtungen norma-
lisieren.

Zugleich sind die auf Bestrafung rekurrierenden Disziplinierungsprakti-
ken beim Uberschreiten der Toleranzgrenzen ebenso wirksam wie folgen-
reich. Dies gilt insbesondere flir die unterrichtsoffentlich praktizierten Aus-
schliisse von Lernsituationen, welche die Unpiinktlichen durch Exklusion
und Anrechnung von Fehlzeiten sanktionieren und den dem Vollzug der
Bestrafung Beiwohnenden stets die drohenden Risiken von Unpiinktlichkeit
vor Augen flihren.

Durch das Disziplinierungsinstrument der Fehlzeitenaddition und -
verbuchung erweist sich die berufsvorbereitende Mikro-Politik der Zeit in
ihrer Logik als ambivalent: Einerseits soll die Piinktlichkeit der Jugendlichen
mit Blick auf die antizipierten Erwartungen im Ausbildungssystem verbessert
werden, indem die Verinnerlichung des institutionellen Zeitregimes sie dabei
unterstiitzen soll, ein individuelles Zeitmanagement zu entwickeln, das fiir
die Zeitpraktiken in der Arbeitswelt als funktional erachtet wird und entspre-
chend die Chancen auf einen Ausbildungsplatz erhdhen soll. Andererseits
bestétigen und bestdrken die im Zuge der Piinktlichkeitserziechung zum Ein-
satz kommenden Strafpraktiken den Eindruck von ausgeprigten Defiziten in
der Piinktlichkeit, da die objektiven Verspitungszeiten beim Uberschreiten
des zeitlichen Toleranzrahmens auf den Umfang ganzer Unterrichtseinheiten
oder sogar Maflnahmentage aufgerundet und damit kiinstlich erhoht werden.
Da diese Zeiten in Summe auf den Zeugnissen und Zertifikaten unter der
Kategorie unentschuldigtes Fehlen ausgewiesen werden, ist die institutionelle
Piinktlichkeitserziehung mit potenziell folgenreichen Stigmatisierungseffek-
ten verbunden. Vor dem Hintergrund der selektiven Signalwirkung von un-
entschuldigten Fehlzeiten in betrieblichen Auswahlverfahren besteht das
Risiko, dass die Chancen auf einen Ausbildungsplatz nicht zuletzt auch in-
folge der institutionellen Piinktlichkeitsziehung beeintrachtigt werden.
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10 Entwohnen von jugendkulturellen
Verhaltensweisen

10.1 Die Adressierung jugendkultureller Praktiken im Feld

Kurz vor halb zehn: Das Erfassen der Daten und Einsammeln der abzugebenden Un-
terlagen wird unterbrochen. Die Jugendlichen werden nun auf die erste Pause an ihrer
neuen Schule vorbereitet: ,,Es wird jetzt gleich klingeln. Dies bedeutet, dass Sie eine
Pause von 20 Minuten haben. Wenn Sie den Schulhof verlassen, horen Sie das Klin-
geln nicht. Das ist schlecht, denn dann kommen Sie zu spiat!“ Angesichts der ange-
kiindigten Pause ziehen die ersten Jugendlichen bereits ihre Jacken an. Die Lehrerin,
welche zuvor schon einmal das Jackenproblem angesprochen hat, interveniert unver-
ziiglich: ,,Ziehen Sie Ihre Jacken wieder aus! Wir haben noch keine Pause!” Im Raum
kommt daraufhin Unruhe auf. Einige Jugendliche raunen und bringen ihren Unmut
zum Ausdruck. ,,Wir warten, bis alle wieder aufmerksam sind!“, kommentiert die
Lehrerin. ,,Das wird ja lustig mit Thnen, wenn es am ersten Tag schon nicht klappt! Ja-
cken aus, Miitzen ab, Kaugummis raus! Das sind Sachen, die wir jetzt schon von
Thnen erwarten!* Es wird kurz iiber die Regeln gesprochen. Ein Schiiler erkundigt
sich, ob er sein Handy mitbringen darf. ,,Eine gute Frage!*, kommentiert ein Lehrer:
,Die Handys sind natiirlich aus! Es klingelt schlieBlich zur Pause. (Beobachtungspro-
tokoll)

Der Unterrichtsausschnitt, der sich am ersten Schultag in der schulischen
Berufsvorbereitung ereignet, offenbart die unterrichtliche Adressierung un-
terschiedlicher jugendlicher Verhaltensweisen, die im Verlauf des Bildungs-
gangs regelméfig zu péadagogischen Interventionen fithren. Zunichst gerit
die jugendliche Kleidung in den Fokus, deren Adressierung durch die Lehre-
rin auf eine Diskrepanz zwischen dem von Jugendlichen praktizierten Tragen
von als Jacken bezeichneten Kleidungstiicken im Raum und der institutionel-
len Bekleidungsordnung an der beruflichen Schule rekurriert. Die als abwei-
chend bewertete Bekleidungspraxis materialisiert sich nicht nur im verfriihten
Anziehen der Jacken vor dem angekiindigten Pausenbeginn, sondern in ei-
nem von der Lehrerin angesprochenen grundsétzlichen ,,Jackenproblem®, das
regelméfig im unterrichtlichen Alltag verhandelt wird und auch bereits vor
der beschriebenen Szene in der Einfithrungsveranstaltung piddagogische In-
terventionen begriindet hat. Kurz nach dem Beginn der Unterrichtseinheit
wurden wiederholt einzelne Jugendliche angesprochen und dazu aufgefor-
dert, ihre von Lehrkraften als Jacken gelesenen und bezeichneten Kleidungs-
stiicke abzulegen.

Situativ zeigt sich, dass bestimmte jugendliche Bekleidungsformen vom
Lehrpersonal als abweichend definiert, unterrichtsoffentlich als illegitim mar-



kiert und durch Verbote sanktioniert werden. Neben den Jacken betrifft dies
auch die in der Szene angesprochenen Baseballkappen. Die grundsitzliche
Illegitimitét der jugendlichen Kleidungs- und Kérperpraktiken, zu denen auch
das von der Lehrkraft angesprochene Kaugummikauen zdhlt, unterstreicht sie
durch die Betonung, dass die Befolgung der entsprechenden Regeln bereits
zu Beginn des berufsvorbereitenden Bildungsgangs erwartet wird. Diese
Erwartung erscheint plausibel, da bereits an den zuvor von den Jugendlichen
besuchten allgemeinbildenden Schulen — wie Langer (2008: 111) am Beispiel
von Jacken und Baseballkappen zeigt — auf die Einhaltung derartiger Verhal-
tensstandards hingewirkt worden sein diirfte. Auch dort kommt es regelméBig
zu Konflikten um kleidungsbasierte Selbstinszenierungen Jugendlicher, wo-
bei die Lehrkrifte das von den Jugendlichen geforderte Ausziehen der Jacken
und Abnehmen der Kappen als einen symbolischen Ubergang zwischen Frei-
zeit und Schulzeit betrachten, in dessen Zuge es zur ,Herstellung des Schii-
ler- bzw. Lernkorpers® (a.a.0.: 113) kommt. Im berufsvorbereitenden Unter-
richt kommt den institutionellen Bekleidungsregeln noch eine weitere, bil-
dungsgangspezifische Bedeutung zu, auf die Berufsschullehrkrifte in Inter-
views verweisen, in denen sie iiber die Hintergriinde der Kleidungsordnung
sprechen. Exemplarisch zeigt dies folgende Argumentation eines Lehrers:

Also ich finde erst mal wieder der Gedanke Ausbildungsvorbereitung. Die Jugendli-
chen sollen vorbereitet werden auf eine Ausbildung. Wie sieht es in der Ausbildung
aus? Da gibt’s auch bestimmte Regeln und Vorschriften, wie man sich auch zu klei-
den hat zum Beispiel und zu benehmen. Da kann ich auch nicht mit Jacke an und Jog-
ginghose und Cap stehen. Sondern hab dann entsprechend Arbeitskleidung an oder
auch private Kleidung. (Interview Berufsschullehrer)

Die Durchsetzung der institutionellen Bekleidungsordnung, die neben den
bereits erwédhnten Jacken und Kappen auch sogenannte Jogginghosen betrifft,
wird vor dem Hintergrund des stellvertretenden Zukunftsentwurfs einer Be-
rufsausbildung (vgl. Kapitel 8) mit antizipierten Verhaltensregularien in
Ausbildungsbetrieben legitimiert. Die jugendliche Kleidung wird damit nicht
nur fiir das gegenwirtige Lernarrangement im berufsvorbereitenden Bil-
dungsgang selbst, sondern insbesondere auch fiir den kiinftigen Lernort des
Ausbildungsbetriebs als abweichend bewertet. Selbst in Betrieben, in denen
keine explizite ,,Arbeitskleidung® mit einer zur Verrichtung der Arbeit not-
wendigen funktionalen Beschaffenheit erforderlich ist, sondern Mitarbeiten-
den das Tragen ,private[r] Kleidung™ gestattet wird, erscheint der jugendli-
che Dresscode aus der Sicht des Lehrers als illegitim. Der vom Interviewten
hergestellte Zusammenhang von betrieblicher Kleiderordnung und allgemei-
nen Verhaltensstandards in Form von ,,Benchmen® ldsst darauf schlieB3en,
dass die institutionelle Reglementierung des jugendlichen Kleidens im Lichte
des ,Ausbildungsreife‘-Merkmals ,,Umgangsformen® (vgl. BA 2009: 54) zu
verstehen ist. Im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife wird diesbeziiglich
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gefordert, dass sich Jugendliche ,,in der jeweiligen Situation angemessen
hoflich, respekt- und riicksichtsvoll [verhalten]“ (ebd.). Bei den Kriterien fiir
angemessene Umgangsformen wird explizit auf Kleidung Bezug genommen
und an Jugendliche die Erwartung gerichtet, ,,die géngige Kleiderordnung der
beruflichen Bezugsgruppe im beruflichen Zusammenhang fiir sich zu akzep-
tieren® (ebd.). Das unterrichtliche Sanktionieren jugendlicher Kleidung er-
scheint vor diesem Hintergrund als eine paddagogische Strategie, mittels derer
die Jugendlichen an die Akzeptanz antizipierter Kleidungsgepflogenheiten in
beruflichen Kontexten gewohnt werden sollen. Der unterrichtlich prozessierte
,Fremdzwang® dient damit der allmdhlichen Verinnerlichung beruflicher Be-
kleidungsstandards im Sinne eines ,,Selbstzwangs® (Elias 1997b: 347).

Neben der Kleidung werden in der einleitenden Unterrichtsszene noch
weitere jugendliche Verhaltensbereiche adressiert, die in einem Zusammen-
hang mit institutionell als angemessen erachteten Umgangsformen zu be-
trachten sind. Das von der Lehrerin hervorgehobene Kaugummiverbot rekur-
riert auf die Bereiche Hoflichkeit und sprachliche Kommunikation, wird
Kaugummikauen in der Offentlichkeit doch insbesondere deshalb problema-
tisiert, da es gemeinhin in Gespréichssituationen als unangemessen und sto-
rend betrachtet wird (vgl. Schéfer-Elmayer 2018: 265). Sprachliche Kommu-
nikation hat im Kontext der mit ,Ausbildungsreife‘ assoziierten Umgangs-
formen eine zentrale Bedeutung. Im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife
wird von Jugendlichen die Nutzung einer ,,der Situation angemessene[n]
Sprache® (BA 2009: 54) erwartet. Die Forderung einer aus institutioneller
Sicht ,,angemessenen Sprache® materialisiert sich auf der Mikroebene des
ethnografierten Unterrichts in pddagogischen Praktiken, im Zuge derer die ju-
gendliche Sprache insgesamt problematisiert und als unangemessen markiert
wird. Auch das von der Lehrkraft in der Unterrichtsszene angekiindigte Han-
dyverbot wird im institutionellen Kontext der Berufsvorbereitung mit Kom-
munikation in Verbindung gebracht: Der institutionell reglementierte
Umgang mit mobilen Endgeréten als wesentliches Element digitaler Jugend-
kulturen wird mit einem angemessenen Kommunikationsverhalten in Aus-
bildungsbetrieben begriindetet.

Die sich in der einleitenden Szene in verdichteter Form zeigende Regle-
mentierung der jugendlichen Kleidung, Sprache und Handynutzung offenbart
eine padagogische Ordnung berufsvorbereitender Bildungsginge, die in um-
fassender Weise durch ein diachrones Verstindnis von Jugend konstituiert
wird, welches Jugend in einer sozialisations- und entwicklungstheoretischen
Logik primér als eine ,,Phase der Hervorbringung zukiinftiger Gesellschafts-
mitglieder” (Liebsch 2012: 25) in Gestalt ,ausbildungsreifer Subjekte be-
trachtet. Jenes Verstdndnis von ,,JJugend als Transition* (Reinders 2003: 19)
gerét auf der Mikroebene des berufsvorbereitenden Unterrichts in Spannung
zu Jugend in synchronem Sinne, in dem Jugend nicht lediglich als eine
Durchgangsetappe zum Erwachsenenwerden, sondern als eine gesellschaftli-
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che Gruppe mit eigenem Recht verstanden wird, die durch ,,jugendliche Ver-
gemeinschaftungsformen, Interaktionsordnungen und kommunikative Prakti-
ken* (Liebsch 2012: 25) hervorgebracht wird. Reinders spricht diesbeziiglich
von ,,Jugend als Moratorium® (Reinders 2003: 52). Der institutionellen Logik
von ,Ausbildungsreife‘ folgend schrinken die in diesem Kapitel analysierten
unterrichtlichen Praktiken den Raum zur Inszenierung jugendkulturellen
Verhaltens vor dem Hintergrund der institutionell antizipierten Verhaltens-
standards in Ausbildungsbetrieben weitgehend ein und fordern einen umfas-
senden Verzicht auf diverse jugendliche Verhaltensbereiche. Wir sprechen in
diesem Zusammenhang vom Entwdhnen von jugendkulturellen Verhaltens-
weisen, da die paddagogisch adressierten Verhaltensbereiche als inkorporierte,
in moralischer Hinsicht defizitdre Angewohnheiten betrachtet werden, von
denen die Teilnehmenden an berufsvorbereitenden Bildungsgéngen im Zuge
einer konsequenten erzieherischen Praxis entwohnt werden sollen. Wir analy-
sieren die Logik jenes unterrichtlichen Praxiskomplexes im Rahmen des
Kapitels exemplarisch am Entwoéhnen von jugendkulturellen Bekleidungs-
und Sprachstilen sowie am Entwohnen von jugendkultureller Handy- und
Smartphonenutzung.

10.2 Exkurs: Die Spannung von Jugend- und
Institutionskultur

Die Herausbildung jugendkultureller Praktiken ist an die Entstehung der
Lebensphase Jugend gekniipft, die sich — wenngleich die Idee von Jugend
bereits in der Antike bestand (vgl. Oerter/Dreher 2002: 258) — erst infolge der
Industrialisierung etabliert hat (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2016: 19f.; Scherr
2009: 92f.). Zundchst war die Lebensphase Jugend als ,,Bildungsmoratorium®
(Helsper 2015: 131) nur mannlichen Nachkommen des Biirgertums vorbehal-
ten. Bei Kindern des im 19. Jahrhundert entstandenen Proletariats kam es
hingegen auch nach der Einfilhrung der allgemeinen Schulpflicht zu einem
,relativ nahtlosen Ubergang von der Schulentlassung zur Fabrikarbeit (spi-
testens im 14. Lebensjahr)* (Tillmann 2010: 242). Bis weit ins 20. Jahrhun-
dert blieb die Jugendphase in der Arbeiterschaft auf einen kurzen Zeitraum
zwischen dem 13. und 18. Lebensjahr beschrinkt. Die Lebenswelten Jugend-
licher variierten demnach schichtspezifisch: Fiir die lange vom Elternhaus
abhingige biirgerliche Jugend beschreibt Tillmann (2010: 244) sexuelle As-
kese, FleiB3, Disziplin und Leistungsanstrengung, fiir die Arbeiterjugend
demgegeniiber frithe Verselbststindigung vom Elternhaus und sexuelle Er-
fahrungen. Mitte des 20. Jahrhunderts setzte sich infolge der Bildungsexpan-
sion und der ausgedehnten Schulbesuchszeit eine gesamtgesellschaftliche
Verldangerung der Jugendphase durch, die auch junge Frauen und Angehorige
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unterer sozialer Milieus inkludierte (vgl. Tillmann 2010: 245). Zugleich ist
eine umfassende Verschulung der Jugendphase zu verzeichnen, die aktuell
u.a. auch durch den Ausbau von Ganztagsbildung forciert wird.

Die mit der Lebensphase Jugend entstandene gesellschaftliche Gruppe
Jugend zeichnet sich durch spezifische, von der Erwachsenenwelt differie-
rende Lebensstile aus, die mit dem Konzept der Jugendkultur analysiert wer-
den (vgl. Ferchhoff 2011; Gibson/Hummrich/Kramer 2020; Richard/Kriiger
2010). Jugendkulturtheorien betonen, dass Jugend durch die ,kulturelle In-
szenierung von Jugend* (Kriiger 2010: 13) hervorgebracht wird. Wéhrend die
Jugendkulturforschung zunéchst von einer einheitlichen jugendlichen Teil-
kultur ausging, wurden seit den 1970er-Jahren Klassendifferenzen betont und
jugendliche Subkulturen der Arbeiterschaft von jugendlichen Gegenkulturen
der Mittelschicht unterschieden. Aktuell wird die grundsétzliche Vielfalt ju-
gendlicher Szenen fokussiert, die als posttraditionelle Vergemeinschaftungs-
formen mit je eigener Kultur konzeptualisiert werden (Kriiger 2010: 14). Die
Analysen zu unterschiedlichen Jugendszenen und Jugendkulturstilen (vgl.
Ferchhoff 2011: 206f.; Kriiger 2010: 24f.) verweisen auf eine Pluralisierung
und Individualisierung von Jugendkulturen mit ,,szenenspezifischen Ausdif-
ferenzierungen und praktizierten Stilvermischungen® (Ferchhoff 2011: 206).

Im Zuge der gesellschaftlich voranschreitenden Digitalisierung sind Ju-
gendkulturen gegenwartig ,,immer auch digitale Jugendkulturen“ (Hugger
2014: 11), wobei die jugendkulturelle Nutzung von Internet, Computer und
digitalen Endgerdten sehr heterogen ist. Ungeachtet der Vielfalt von Jugend-
kulturen sieht Kriiger (2010: 36) nach wie vor soziale Differenzen als bedeut-
sam an: Dies gilt fiir die milieuspezifische Verortung bestimmter jugendkul-
tureller Szenen — Wellgraf (2014) kontrastiert bspw. den Boxerstil von
Hauptschiilern mit Klavierspielerinnen am Gymnasium —, wie fiir klassen-
spezifisch differente Aneignungsmodi und Verarbeitungsmuster jugendkultu-
reller Lebensstile, was Hoffmann (2016) an der Techno- bzw. Elektroszene
illustriert. Im Lichte des aktuellen gesellschaftlichen Strukturwandels fragt
Kriiger (2020: 73) nach neuen Ungleichheitsmustern und verweist auf urbane
Jugendszenen der neuen akademischen Mittelklasse sowie jugendliche Mit-
glieder rechtspopulistischer Gruppierungen der alten Mittelschicht bzw. einer
neuen Unterklasse.

Im Zuge unserer Analysen ist es weniger bedeutsam, welche Jugendkul-
turen im Unterricht reprasentiert sind. Entscheidender ist die grundsatzliche
Pramisse, dass sich jugendliches Verhalten in Gestalt jugendkultureller Stil-
bildungen realisiert, welche alltigliche Warenobjekte verwenden und mit
spezifischen Bedeutungen versehen. Im Zuge der praktischen Inszenierung
jugendkultureller Stile nutzen und kombinieren Jugendliche sehr unterschied-
liche Elemente (vgl. Kriiger 2010: 14). Exemplarisch seien Musik, Tanz,
Korpergesten, Territorialverhalten und Interaktionsformen genannt (vgl. z.B.
Heyer/Wachs/Palentien 2014; Stauber 2014a). Im Zuge unserer Beobachtun-
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gen fokussiert das Lehr- und Fachpersonal, wie oben gezeigt, vor allem die
jugendkulturelle Bekleidung (vgl. Konig 2007), die jugendliche Sprache (vgl.
Neuland 2018) sowie die Nutzung mobiler Endgerdte im Kontext digitaler
Jugendkulturen (vgl. Hugger 2014).

Das Verhiltnis von Jugendkultur und Bildungsinstitutionen wird primér
im Kontext Schule untersucht und als ambivalent beschrieben (vgl. Helsper
2010; 2015). Wihrend Schule einerseits durch das Bilden altersnaher Gleich-
altrigengruppen den rdumlichen Kontext fiir die jugendkulturelle Praxis bie-
tet, hat sie zugleich eine paddagogische Kontrollfunktion, welche sich gegen
die Vergemeinschaftung der Jugendlichen richtet (Helsper 2015: 132). Das
Verhiltnis von Jugendkultur und Schule erweist sich in dieser Perspektive als
spannungsvoll, denn ,,die eigensinnigen Peerwelten sind auch innerhalb der
Schule anwesend und durchkreuzen die schulische Lern- und Leistungsratio-
nalitét™ (ebd.). Im schulischen Alltag kommt es vor diesem Hintergrund zu
Konflikten zwischen Jugendkultur und Schule, die aus den sich widerspre-
chenden Logiken von jugendkultureller Vergemeinschaftung und institutio-
nellen Erwartungen resultieren: Wahrend Jugend als Lebensraum nach
Helsper (2010: 213) ,,um Erlebnis, Ekstase, Event, um expressive, sinnliche
Formen des Sich-Erprobens und Experimentierens zentriert wird®, ist die
institutionell favorisierte Lebensform eines Schiilers bzw. einer Schiilerin
durch eine bildungsorientierte ,,Leistungsaskese® (ebd.) gekennzeichnet, die
auf den spiteren Erwachsenenstatus vorbereiten soll: ,,Im schulischen Le-
bensraum sind Leistung, Langsicht und Selbstdisziplin gefordert, und damit
in unterschiedlicher ,Hirte* ein institutioneller leistungszentrierter Schii-
lerhabitus des erfolgsorientierten Erwerbsmenschen (Helsper 2015: 132).
Gegenwirtig wird unter dem Schlagwort des ,,Optimierungsmoratoriums®
(Reinders 2016) auf den gestiegenen Leistungsdruck verwiesen, durch den
das jugendliche Bildungsprivileg zum Bildungszwang wird (vgl. Helsper
2015: 132).

Die tatsdchliche Auspragung der Spannung von Jugendkultur und Schule
sieht Helsper (2010) im Zusammenhang mit der sozialen Lage Jugendlicher:
Die jugendkulturellen Praktiken der sozialprivilegierten Schiiler*innenschaft
in exklusiven Privatschulen oder Internaten stehen keineswegs in Distanz
zum schulischen Erwartungshorizont (vgl. Kalthoff 1997). Demgegeniiber
skizziert Helsper eine ausgepriagte Spannung ,,im Kontext der verschiedenen
Stilbildungen aus dem subkulturellen Spektrum von Arbeiterjugendlichen
und marginalisierten Lebenslagen* (Helsper 2010: 222), wie sie bspw. von
Willis (1979) beschrieben werden. Bildungsbenachteiligte Jugendliche erfah-
ren, wie Wellgraf (2012) am Beispiel der Hauptschule zeigt, ,,Missachtung
und Zuriickweisung durch die Schule und stabilisieren sich dagegen wiede-
rum in Form subkultureller Cliquen, in denen die eigenen jugendkulturellen
Praktiken gerade auch gegen die Schule geschérft und ausgebildet werden*
(Helsper 2010: 223). Jenseits des Konfliktpotenzials interessieren die Ju-
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gendkulturforschung auch produktive Momente im Verhéltnis von Jugend-
kultur und Bildungsinstitutionen. An der Analyse eines Hip-Hop- und Break-
dance-Angebots an einer Ganztagsschule zeigen Idel und Kunze (2020), wie
sich ,,Schule und Jugendkultur durchdringen und wie Schule zum Ort der
Peers wird, an dem Jugendkultur in spezifischer Weise Gestalt gewinnt™
(Idel/Kunze 2020: 141). Eine Studie zur Jugendszene des Visual Kei verdeut-
licht, dass Jugendliche die aktive Beteiligung an den Szeneaktivititen auch
zum informellen Erwerb berufsrelevanter Kompetenzen nutzen (vgl. Gross
2016).

Im der Berufsvorbereitung kommt es zu einer Komplexititssteigerung im
Verhiltnis von Jugendkultur und Bildungsinstitutionen, da hier zusétzlich die
antizipierten Verhaltensstandards potenzieller Ausbildungsbetriebe unter-
richtlich wirksam und prozessiert werden. Im Gegensatz zu Schulen verfol-
gen Betriebe nicht primér padagogische, sondern dkonomische Ziele (vgl.
Merkens 2006: 26) und richten entsprechend spezifische Erwartungen an
Jugendliche. In Umfragen des Deutschen Industrie- und Handelskammertags
wird die hdufig unterstellte mangelnde ,Ausbildungsreife® Jugendlicher mit
Defiziten in diversen jugendlichen Verhaltensbereichen begriindet (vgl.
DIHK 2014).

Die berufspiddagogisch-historische Jugendforschung sieht erste Hinweise
fir Spannungen im Verhéltnis von Jugend und Ausbildungsinstitutionen
bereits ab dem 18. Jahrhundert, als Verhaltensregeln fiir Lehrlinge deren
Erziehungsbediirftigkeit betonten und vor problematischem Verhalten wie
Alkoholkonsum, Spielen und sexueller Aktivitdit warnten (vgl. Stratmann
1993: 223f,; 1995: 69f.). Im 19. Jahrhundert geriet unsittliches, ungehorsa-
mes und schlechtes Betragen in den Fokus (vgl. Stratmann 1995: 77f.). Fiir
den Ubergang vom 19. ins 20. Jahrhundert rekonstruiert Stratmann eine ge-
sellschaftliche Debatte um die ,,Verwilderung® (Stratmann 1992: 154) der als
Problemgruppe wahrgenommenen Arbeiterjugendlichen. Im Hinblick auf die
Berufsvorbereitung ist markant, dass in dieser Zeit auch das Verhalten der
Jugendlichen fokussiert wurde, die keine Berufsausbildung absolvierten, son-
dern als sogenannte Jungarbeitende un- und angelernten Tétigkeiten nachgin-
gen. Sie wurden in negativer Hinsicht von den Lehrlingen abgegrenzt (vgl.
Stratmann 1992: 2) und in diversen Verhaltensbereichen, bspw. den Freizeit-
aktivitdten sowie einem vermeintlich unanstdndigen und sexualisierten Ver-
halten, als defizitdr beschrieben (vgl. Dehn 1929: 77f.). Auch im 20. Jahr-
hundert setzt sich der negative Blick auf das Verhalten von Jungarbeitenden
fort. Grieswelle (1978: 135f.) verweist bspw. auf weniger (hoch-)kulturelle
Aktivitdten, seltenere sportliche Betdtigungen sowie ein hdufiger passives
und rezeptives Freizeitverhalten. Defizitorientierte Deutungen zeigen sich
auch aktuell bei Lehr- und Fachkriften in Bildungsinstitutionen am Ubergang
Schule — Beruf (vgl. Stauber 2014b; Thielen 2013b).
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10.3 Entwohnen von jugendkulturellen Bekleidungsstilen

Die das Kapitel einleitende Szene vom ersten Schultag in der schulischen Be-
rufsvorbereitung verdeutlicht, dass die Kleidung Jugendlicher im Bildungs-
gang in einer spezifischen Weise zum Bezugspunkt paddagogischer Interven-
tionen wird. Damit findet eine unterrichtsdffentliche Adressierung eines
sensiblen Bereichs des jugendlichen Selbst statt, lassen sich jugendliche Kor-
pergestaltungen, -inszenierungen und -reprdsentationen doch als ,.ein Expe-
rimentieren mit neuen Formen des Selbstausdrucks und der Selbstdarstellung
in einer von Umbriichen und der Notwendigkeit von Neuorientierungen ge-
priagten lebensgeschichtlichen Phase* (Flaake 2019: 138) verstehen. Der
jugendliche Mdglichkeitsraum zur Entwicklung und Erprobung individueller
korperlicher Darstellungsweisen wird durch die im berufsvorbereitenden
Unterricht prozessierte Kleidungsordnung, die mit ,Ausbildungsreife® assozi-
ierte Vorstellungen zu angemessenen Umgangsformen représentiert (vgl. BA
2009: 54), begrenzt. In den explorativen Vorstudien wurde deutlich, dass
dabei bisweilen auch milieuspezifische Inszenierungen von jugendlicher
Mainnlichkeit, die Wellgraf (2014) als Boxerstil beschreibt, vor dem Hinter-
grund antizipierter betrieblicher Erwartungen problematisiert werden (vgl.
Thielen 2014a).% Die vorliegende Untersuchung fiihrte vor allem Unterrichts-
situationen zutage, in denen bestimmte jugendliche Kleidungsstiicke regel-
méBig in den Fokus der Lehr- und Fachkrifte geraten. Hierbei handelt es sich
um Jacken, Kappen und sogenannte Jogginghosen, auf deren unterrichtliche
Adressierung nun genauer eingegangen wird.

Jacken

Das in der Szene am Kapitelbeginn bereits angedeutete Jackenproblem wird
in folgendem Unterrichtsausschnitt, der ebenfalls am ersten Unterrichtstag
be- obachtet wurde, differenzierter beschrieben:

Als die Lehrerin durch den Raum geht, fillt ihr auf, dass einige Jugendliche noch Ja-
cken anhaben. Es handelt sich um sehr verschiedene Arten von Jacken: Westen (z.B.
von Sportmarken wie Adidas), Strickjacken mit Kapuze, aber auch Lederjacken oder
Jacken aus anderem Material. Die Lehrerin stellt fest: ,,Einige haben ja noch ihre Ja-
cken an!* Sie beginnt darauthin mit einer Ansprache an die Jugendlichen: ,,Es wurde
eben schon mal gesagt, dass alle ihre Jacken ausziehen sollen. Jacken sind zum Aus-

6  Die entsprechenden jugendlichen Inszenierungen bringen durch die Kombination spezifi-
scher Kleidungsstiicke (z.B. Muskelshirts), Schmuck (z.B. Halsketten der Hip-Hop-Szene)
sowie Haarpraktiken (z.B. kurz geschorene Haare) eine von Erwachsenen als aggressiv ge-
lesene Ménnlichkeit zum Ausdruck (vgl. Thielen 2014a: 98). In Verhaltensratgebern fiir
Auszubildende wird vor ,,extremen Frisuren®, ,auffillig gefdrbten Haaren* sowie ,,sichtba-
ren Piercings und Tatoos* gewarnt (vgl. Simonis 2020: 13).
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ziehen da! Hier im Raum sind es zwar keine 35 Grad, aber es sind im Moment 70
Menschen drin, die alle eine Korpertemperatur von 30 Grad haben. Ziehen Sie alle Th-
re Jacken aus!“ Einige Jugendliche, die sich angesprochen fiihlen, fragen darauthin
nach: ,,Die diinnen auch? — ,,Ja, die diinnen auch!* Bei den vermeintlichen Jacken ei-
niger Jugendlicher handelt es sich um Westen. Auch diese miissen ausgezogen wer-
den, obwohl die Jugendlichen zum Teil nur T-Shirts darunter tragen. Wéahrend einige
Jugendliche ihre Westen ausziehen, sehen andere ihre Westen wohl nicht als Jacken
an und lassen sie an. In der grolen Gruppe fillt dies nicht auf, sodass darauf nicht
weiter eingegangen wird. (Beobachtungsprotokoll)

In der Szene materialisiert sich die Kollision jugendkultureller Bekleidung
und institutioneller Ordnung. Die offenkundig vielfiltige jugendliche Ober-
bekleidung wird dabei pauschal der Sammelkategorie ,,Jacke* zugeordnet,
deren Tragen im Unterricht per se als illegitim markiert und unverziiglich
sanktioniert wird. Indem sich die Lehrerin einzig auf die warmende und da-
mit funktionale Funktion von Jacken bezieht, die angesichts der Raumtempe-
ratur fiir obsolet erklédrt wird, entzieht sie der jugendlichen Kleidungspraxis
ihre Legitimation, obgleich Kleidung fiir die Jugendlichen neben einer asthe-
tischen vor allem auch eine symbolische Bedeutung hat (vgl. Konig 2007:
259f.). Gerade am Schuljahresstart, an dem die Jugendlichen erstmalig ihren
neuen Mitschiilerinnen und -mitschiilern begegnen, ist die eigene Selbstpra-
sentation von hoher Relevanz, entscheidet doch Kleidung in jugendlichen
Peerkontexten mit iiber Anerkennung und Zugehdrigkeit (vgl. Konig 2007:
166f.) Die im Beobachtungsprotokoll genannten Westen, Strickjacken und
Jacken lassen sich als Elemente eines individuell inszenierten jugendlichen
Lifestyles mit vielschichtigen Bedeutungen verstehen. Die erwdhnten Mar-
kenjacken konnen bspw. Prestige und Status sowie die Zugehdorigkeit zu
bestimmten Jugendszenen signalisieren (vgl. Maier 2013: 155f.). Die Sport-
marke ,,Adidas“ verweist zudem auf die zunehmende ,,Versportung® (Ferch-
hoff 2011: 277) jugendlicher Kleidungsstile. Bestimmte Arten von Lederja-
cken sind jugendkulturelle Zeichen des Widerstands gegeniiber ,,biirgerlichen
Bekleidungsnormen und dem damit verbundenen Wertekanon® (Weis 2012:
19). Zugleich kann das Tragen einer teuren Jacke bei jungen Menschen mit
geringen sozio6konomischen Ressourcen dem Verbergen darunterliegender
preisgiinstiger Kleidung dienen, die Stigmatisierungspotenzial unter den
Peers begriinden kann (vgl. Konig 2007: 254f.; Maier 2013: 176).

Die in der Unterrichtsszene zitierte Frage von Jugendlichen im Hinblick
auf eine Unterscheidung von diinnen und dicken Jacken, kann als Versuch
interpretiert werden, die Lehrkréfte zu einem differenzierten Umgang mit den
sehr unterschiedlichen Kleidungsstiicken zu bewegen, die allesamt pauschal
unter das institutionelle Jackenverbot fallen. Offensichtlich soll der strikte
Umgang mit der jugendlichen Oberbekleidung die uneingeschrinkte und
demzufolge auch nicht verhandelbare Relevanz derjenigen sozialen Um-
gangsform verdeutlichen, auf die das Jackenverbot rekurriert: das grundsétz-

135



liche Ablegen bestimmter Kleidungsstiicke beim Betreten eines Raums. Zu-
dem ist fiir den Kontext Schule zu beriicksichtigen, dass Lehrkréfte das An-
lassen von Jacken im Unterricht hdufig als etwas Vorldufiges interpretieren,
,»als wollten die Schiilerlnnen gleich wieder gehen, sich gar nicht erst festset-
zen* (Langer 2008: 111). Die in der Durchsetzung des Jackenverbots zum
Ausdruck kommende Logik des berufsvorbereitenden Unterrichts legt eine
vermeintlich klare und eindeutige Unterscheidung von angemessenen und
ungemessenen Umgangsformen nahe: Angemessenes Kleiden in geschlosse-
nen Riumen realisiert sich demnach im generellen Verzicht auf jegliche
Kleidungsstiicke, die von Erwachsenen als Jacken gelesen werden konnten.
Die weitreichende und starre Jackenregelung der Institution steht in Span-
nung zu komplexen Kleidungsstandards in der Berufs- und Arbeitswelt, die
das Tragen bestimmter Jackenarten im Raum, bspw. im Fall von Westen oder
Jacketts, durchaus zulassen. Zugleich verweisen aktuelle Ratgeber zu Um-
gangsformen auf eine Liberalisierung von Kleidungsregeln und einen grofe-
ren Freiheitsgrad fiir Jugendliche und junge Erwachsene unter 30 Jahren (vgl.
Schifer-Elmayer 2018: 279). An der beruflichen Schule tragen tatsdchlich
auch jlingere Lehrkrifte Kleidungsstiicke, die unter das institutionelle Ja-
ckenverbot fallen miissten. Dies zeigt eine Beobachtung am zweiten Schultag
im Bildungsgang:

Der zweite Schultag beginnt wiederum um 8.00 Uhr in der Schulaula. Die Tische und
Biénke sind noch so gestellt, wie am Tag der Einschulung. Der Lehrer und die {ibrigen
padagogischen Mitarbeitenden halten sich wieder im vorderen Bereich des Raums auf.
Eine der Lehrerinnen tragt eine Adidas-Weste (die gleiche, welche die Jugendlichen
am gestrigen Tag ausziehen mussten). Ein Lehrer begriifit schlieBlich die Jugendlichen
offiziell. (Beobachtungsprotokoll)

Der in der szenischen Beschreibung vermerkte Hinweis zur Weste einer Leh-
rerin, die offensichtlich dem sanktionierten Kleidungsstil von Jugendlichen
entspricht, ldsst die vermeintlich eindeutige Grenze zwischen angemessenem
und unangemessenem Kleiden im Raum fraglich erscheinen und verdeutlicht
zugleich, dass die Spannbreite institutionell als legitim erachteter Kleidungs-
stile bei den Jugendlichen besonders stark eingeengt wird.

Kappen

Eine weitere Kleidungsregel, die im unterrichtlichen Alltag regelméBig zu
padagogischen Interventionen und Konflikten zwischen Lehrpersonen und
Jugendlichen fiihrt, begriindet sich ebenfalls mit der sozialen Umgangsform
des Ablegens bestimmter Kleidungsstiicke im Raum: das Tragen der bei
Jugendlichen weitverbreiteten Baseballkappen. Auch diese Kopfbedeckungen
reprasentieren jugendliche Selbstinszenierungen, die in der Identifikation mit
jugendkulturellen Stilen griinden kénnen. So sind Baseballkappen ein szene-
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typisches Zeichen des Hip-Hops, den Ferchhoff als die ,.erfolgreichste und
langlebigste jugendliche Populdrkultur® (Ferchhoff 2011: 233) bezeichnet.
Aktuelle Verhaltensratgeber gehen explizit auf diese keineswegs nur von
Jugendlichen getragenen Kleidungsstiicke ein und empfehlen: ,,Baseball-
oder Sportkappen sollten in geschlossenen Riumen abgenommen werden,
auch wenn sie verkehrt herum getragen werden* (Schéfer-Elmayer 2018:
304). In einer vorausgegangenen Studie hat sich gezeigt, dass Lehrkréfte an
der beruflichen Schule auf ebendiese Regel rekurrieren und das Abnahmege-
bot explizit als einen européischen Verhaltensstandard markieren (vgl. Thie-
len 2015: 313). In Verhaltensratgebern heifit es in dhnlicher Weise: ,,Jm Um-
gang mit anderen Menschen ist es uns Europédern wichtig, dass man einander
in die Augen und ins Gesicht schauen kann“ (Schéfer-Elmayer 2018: 303).
Im Kontext Schule ist das Tragen der Kappen nicht zuletzt auch deshalb
unerwiinscht, da sich Jugendliche je nach Tragetechnik dem Blick von Lehr-
kréften entziehen konnen (vgl. Langer 2008: 112). Der im Unterricht der
Berufsvorbereitung beobachtete Umgang mit den Baseballkappen dhnelt in
einigen Aspekten dem an allgemeinbildenden Schulen. So werden die Ju-
gendlichen héufig zu Unterrichtsbeginn in ritualisierter Form an das Abneh-
men der Kappen erinnert. Auch am Lernort der Werkstatt, an dem spezifische
Kleidungsregeln gelten, greift das Kappenverbot, wie die nachfolgende Szene
vom Unterrichtsbeginn beschreibt:

Der Lehrmeister sitzt vorne in der Werkstatt und ist dabei, die Anwesenheitskontrolle
durchzufiihren. Er hat einen Zettel vor sich auf der Werkbank liegen, von dem er die
Namen der Schiiler abliest, und einen Stift in der Hand. Er beginnt und liest einen
Nachnamen vor. Ein Schiiler antwortet ,,Ja“. Der Lehrmeister dreht sich um und sieht
den Schiiler an. Dieser sitzt hinten in der Ecke an der Werkbank. Er trdgt ein Cap. Der
Lehrmeister kommentiert harsch, dass er sein Cap abnehmen soll. Dabei fallt ihm sein
Kollege ins Wort: ,,Nee, das hat er vorhin angesprochen.” Er erkldrt, dass der Schiiler
ihn vor Beginn der Stunde bereits angesprochen und auf das Cap hingewiesen habe.
Er miisse das Cap tragen, weil er eine Verletzung am Kopf hat. Sobald es abgeheilt
sei, werde er das Cap nicht mehr tragen. Der Lehrmeister kommentiert die Erldute-
rungen mit ,,Schade”. Dann fligt er an den Schiiler gerichtet noch hinzu, dass er das
Cap nicht mehr tragen kann, sobald die Verletzung abgeklungen ist, worauthin der
Schiiler mit einem ,,Ja“ antwortet. (Beobachtungsprotokoll)

In dem Unterrichtsausschnitt zeigt sich, dass der jugendliche Kdrper im Rah-
men der ritualisierten Anwesenheitsiiberpriifung vom kontrollierenden Blick
des Lehrmeisters inspiziert wird und dass Verstofle gegen die in der Werk-
statt geltende Kleidungsordnung unverziiglich wahrgenommen und angezeigt
werden. Zugleich wird offenbar, dass es legitime Ausnahmen vom Kappen-
verbot gibt, etwa im Fall einer Verletzung am Kopf, die es zu schiitzen bzw.
zu verbergen gilt. Das Bedauern zum Ausdruck bringende ,,Schade des
Lehrmeistes deutet darauf hin, dass dieser Gefallen an der machtvollen In-
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spektion des Schiilerkorpers und der Sanktion von Regelverstoen hat. Die
auBerst konsequente und weitreichende erzieherische Durchsetzung des Kap-
penverbots ldsst sich exemplarisch an einer Situation konkretisieren, die
auBerhalb der Unterrichtszeit vom Flur in einer der beruflichen Schulen aus
beobachtet wurde:

Der Lehrer geht kurz in das Biiro der Sozialpadagogin, da er dieser ein Gesundheits-
zeugnis libergeben mochte. Ich warte solang auf dem Gang und sehe, dass ein Schiiler
aus der Berufsvorbereitungsklasse gerade zu einem Gesprich bei der Sozialpddagogin
sitzt. Als der Lehrer das Biiro schon fast verlassen hat, macht er beim Rausgehen
kehrt mit der Bemerkung: ,,Das gibt’s doch nicht!“ Er geht wieder in den Raum hinein
und ich hdre, wie er den entsprechenden Schiiler auffordert, seine Kappe abzunehmen,
da er sich in einem geschlossenen Raum und noch dazu in einem Gespréch befande.
Mir gegeniiber duBert der Lehrer anschlieBend Unverstandnis dariiber, dass der Schii-
ler mit einer grauen Jogginghose in die Schule gekommen ist. (Beobachtungsproto-
koll)

Die Szene offenbart, dass der priifende Blick des Berufsschullehrers auch
aulerhalb der Unterrichtszeit auf die jugendliche Kleidung gerichtet ist und
Abweichungen von der institutionellen Kleidungsordnung wahrnimmt und
anzeigt. Nach dem Erblicken der Kappe nimmt der Lehrer eine sehr weitge-
hende erzieherische Intervention vor, im Zuge derer er in eine Beratungssitu-
ation im Biiro der Sozialpddagogin eingreift. Dabei spielt offenbar auch keine
Rolle, ob die Sozialpddagogin dem Jugendlichen in ihrem Hoheitsbereich
mdglicherweise bewusst das Tragen der Kappe gestattet, etwa um durch die
damit signalisierte Akzeptanz der individuellen Bekleidung eine vertrauens-
volle Gespriachsatmosphére herzustellen. In der Beratung wird in diesem
Zusammenhang von einer bedingungslosen positiven Zuwendung ,,als unbe-
dingte Wertschidtzung® (Mutzeck 2008: 84) gesprochen. Die machtvolle
Intervention des Lehrers unterstreicht demgegeniiber die uneingeschrénkte
Autoritét des Kappenverbots, das keine Ausnahmen zulésst. Begriindet wird
das strikte Kappenverbot im Kontext der Berufsvorbereitung regelméfig mit
den Bekleidungsstandards in potenziellen Ausbildungsbetrieben. Wenngleich
dort weder ein einheitlicher Umgang mit Kappen erfolgt noch ein generelles
Kappenverbot besteht, verweist ein seit vielen Jahren mit Betrieben kooperie-
render Berufsschullehrer in einem Interview, in dem er {iber das Kappenver-
bot spricht, auf ein negatives Image, das die jugendkulturelle Kopfbedeckung
in betrieblichen Kontexten haben konnte:

Und auch bei Vorstellungsgespréchen ist das ja so, dass man sagt, ja moglichst die/ ja
moglichst keine Kappe auf. Also, dass man moglichst neutral sich darstellen kann, o-
der ein positives Bild abgibt und diese, diese Kappen haben oft einen schlechten Ruf.
Wenn die Schiiler erst mal angekommen sind im Betrieb, und da herrschen andere
Regeln, dann diirfen die den ganzen Tag eine Kappe tragen, dann ist es auch in Ord-
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nung. Aber bei uns ist das so, dass wir das einfach gesagt haben, ja, es macht erst mal
keinen guten Eindruck. (Interview Berufsschullehrer)

Beim Erstkontakt zu Praktikums- und Ausbildungsbetrieben empfichlt der
Lehrer den grundsétzlichen Verzicht auf das Tragen der Baseballkappen und
begriindet dies mit der erfolgversprechenden Selbstprasentationsstrategie
einer ,,moglichst neutralen Darstellung®. ,Neutral* realisiert sich in diesem
Zusammenhang durch die Abstinenz von jugendkulturellen Kleidungsstiicken
und Accessoires, die betriebliche Kleidungsnormen irritieren und demzufolge
einen negativen Eindruck begiinstigen konnten. Den Jugendlichen wird ent-
sprechend eine mdglichst unauffillige und angepasste Selbstpridsentation
empfohlen, an die sie bereits im Verlauf der Berufsvorbereitung durch die
konsequente Prozessierung des Kappenverbots und der weiteren Kleidungs-
regelungen gewohnt werden sollen. Der vom Berufsschullehrer erwéhnte
Sachverhalt, dass in vielen Betrieben durchaus Baseballkappen getragen
werden diirfen und bisweilen sogar zum betrieblichen Dresscode gehdren,
wird von den Jugendlichen im Rahmen der im Bildungsgang zu absolvieren-
den Betriebspraktika wahrgenommen und bisweilen im Unterricht als Argu-
ment gegen das schulische Kappenverbot hervorgebracht. Exemplarisch zeigt
dies die folgende Unterrichtssituation:

Als der in der zweiten Reihe sitzende Erik an der Reihe ist, fallt dem Lehrer auf, dass
der Schiiler eine Baseballmiitze auf dem Kopf hat. Er fordert Erik auf, die Kappe ab-
zunehmen. Erik folgt der Anweisung, ohne einen Kommentar zu verlieren. Einige Zeit
spéter hat er jedoch seine Basecap erneut aufgezogen. Der Lehrer fordert ihn abermals
auf, die Kappe abzunehmen, was Erik auch unverziiglich tut. In diesem Moment
schaltet sich Malte, der auf der anderen Seite im Klassenraum sitzt, ein und fragt, wa-
rum das Tragen der Kappen im Unterricht eigentlich nicht erlaubt sei. Malte meint,
dass die Regel Quatsch sei, da er die Kappe sogar in seinem Praktikumsbetrieb anzie-
hen diirfe. Der Lehrer lasst sich jedoch auf keine Diskussion ein: ,,Ich hab jetzt keine
Lust, nochmal die Uhr um ein Dreivierteljahr zuriickzudrehen!* Auch Erik ist offen-
bar nicht an einer weiteren Diskussion um die Kappe gelegen. Als Malte abermals zur
Kritik an der Regel ansetzt, meint er genervt: ,,Das ist doch egal Mann!“ (Beobach-
tungsprotokoll)

Die Tatsache, dass das Tragen von Baseballkappen eine in einigen Prakti-
kumsbetrieben legitime Kleidungspraxis darstellt, unterminiert die Akzeptanz
des generellen Kappenverbots im Unterricht und ldsst diese im Spiegel der
Vielfalt betrieblicher Kleidungsstandards als kiinstlich erscheinen. Malte, der
in der beschriebenen Situation gar nicht selbst im Fokus der pddagogischen
Intervention steht, fordert angesichts des in seinem Praktikumsbetrieb erlaub-
ten Tragens von Kappen eine Erklarung fiir die schulische Regel, die ihm der
Lehrer jedoch verweigert, wodurch abermals die uneingeschriankte und nicht
zu hinterfragende Giltigkeit der Kleidungsnorm unterstrichen wird. Der vom
Lehrer angesprochene Erik selbst lehnt die von Malte angestoene Diskussi-
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on zur Sinnhaftigkeit des Kappenverbots ab und unterwirft sich damit der
institutionellen Kleidungsordnung. An einer weiteren Situation ldsst sich
zeigen, dass der kompetente Umgang mit Kappen in Betrieben, die das Tra-
gen jener Kopfbedeckung gestatten, im Rahmen der Vorbereitung des Be-
triebspraktikums auch explizit zu einem Unterrichtsthema gemacht wird:

Sie miissen die Chefs griilen, die da vorbeilaufen, dann sagen Sie ,,Hallo* und dann
wird es leider so sein. Das sind so Konventionen, die halt in Betrieben gelten. Und das
ist genau der Punkt, wir erleben leider oft genug, dass Schiiler die Cappy nicht abset-
zen, dass Schiiler wirklich die Hande in den Hosentaschen haben, wenn sie dahinlau-
fen, und die Leute nicht angucken, weil sie unsicher sind in der Situation sind natiir-
lich vielleicht erstmal. Das ist so ein bisschen, ganz bewusst machen, und dann klappt
das. Und //eh// das ist die Eintrittskarte, wenn Sie in den Betrieb kommen. (Tran-
skript)

In der unterrichtlichen Ansprache der Berufsschullehrerin, die den Jugendli-
chen Verhaltensnormen in betrieblichen Kontexten vermittelt, wird auf das
Begriilen von Vorgesetzten rekurriert. Es ist naheliegend, dass sich das von
der Lehrerin erwdhnte Absetzen der Kappe, das die Jugendlichen nach deren
Wahrnehmung nur selten anwenden, auf das gesellschaftlich bei Ménnern als
hoflich erachtete Abnehmen von Kopfbedeckungen in BegriiBungssituationen
bezieht, wie es auch aktuelle Verhaltensratgeber empfehlen (vgl. Schifer-
Elmayer 2018: 303). Im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife wird Begrii-
Ben ,,in angemessener Form™ (BA 2009: 54) explizit als ein Indikator fiir das
,Ausbildungsreife‘-Merkmal ,,Umgangsformen® betrachtet. Dort wird be-
zeichnenderweise auch der von der Lehrerin angesprochene, von Jugendli-
chen héufig aus Unsicherheit vermiedene Blickkontakt wihrend der Begrii-
Bung hervorgehoben, der ja — wie weiter oben erwéhnt — bei bestimmten
Arten des Kappentragens eingeschrinkt sein kann. Insofern bestétigt auch
diese Unterrichtssituation, dass das jugendkulturelle Accessoire der Base-
ballkappe institutionell als Risiko betrachtet wird, in Praktikums- und Aus-
bildungsbetrieben einen negativen Eindruck zu machen und bei unsachgema-
Ber Handhabung als unh&flich wahrgenommen zu werden.

Jogginghosen

Wie im Kapitelverlauf schon mehrfach angedeutet, erweist sich auch das
Tragen von bei Jugendlichen beliebten Sporthosen, die pauschalisierend als
Jogginghosen bezeichnet werden, aus der Sicht von Lehr- und Fachkréften
als eine illegitime Kleidungspraxis, wenngleich sie — abgesehen von entspre-
chenden Sicherheitsvorschriften in den Werkstitten — nicht explizit verboten
werden. Aus jugendkultureller Sicht lassen sich die entsprechenden Hosen als
Ausdruck des bereits erwahnten Trends der ,,Versportung® (Ferchhoff 2011:
277) jugendkultureller Bekleidungsstile interpretieren, der verschiedene
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Kleidungsstiicke und Accessoires wie Turnschuhe und Baseballkappen,
Sportjacken, T-Shirts etc. kombiniert und auf unterschiedliche Jugendszenen
verweisen kann (vgl. Ferchhoff 2011: 278). Im 6ffentlich-medialen Diskurs
ist das alltdgliche Tragen der mit Bequemlichkeit assoziierten und daher dem
Freizeitbereich zugeordneten Jogginghosen mit negativen Assoziationen
belegt und wird entsprechend als eine unangemessene Bekleidungsform in-
terpretiert. Dabei spielen auch schicht- und milieuspezifische Zuschreibungs-
prozesse eine Rolle.” Im unterrichtlichen Alltag an der beruflichen Schule
und beim sozialpddagogischen Bildungstrager kommt es regelmiBig zu Si-
tuationen, in denen sich Lehr- und Fachkrifte negativ zu den Sporthosen der
Jugendlichen duBern. An der beruflichen Schule geschieht dies vom Beginn
des ersten MaBBnahmentages an, wie folgende Beobachtung der Einfithrungs-
veranstaltung zeigt:

Die Lehrerin geht dann in ihrem Stundenplan weiter vor. ,,So, kommen wir nun zum
Freitag.” Ein Jugendlicher ruft in den Raum: ,,Da brauchen wir nicht in die Schule zu
gehen und konnen mal ausschlafen!* — ,,Schon verkackt!“, kommentiert die Lehrerin
die Bemerkung des Schiilers und schreibt den Stundenplan fiir Freitag an. Sie gibt
wihrenddessen Hinweise zur Kleidung, welche die Jugendlichen fiir die unterschied-
lichen Fécher benétigen: ,,Ohne Schuhe und Sportsachen kommen Sie nicht in die
Turnhalle rein.” Weiterhin bemerkt sie, dass die Jugendlichen im Fachpraxisraum
keine Jogginghose oder sonstige weite Kleidung tragen sollen: ,,Jeanshosen sind er-
laubt und eng anliegende Hosen!* Die Lehrerin dufert dabei ihr grundsatzliches Miss-
fallen gegeniiber den Jogginghosen, welche die Jugendlichen gerne anziehen. (Be-
obachtungsprotokoll)

In der Szene wird den neu an der Schule ankommenden Jugendlichen un-
missverstindlich signalisiert, dass das Tragen der Sporthosen auflerhalb der
Werkstatt zwar nicht untersagt ist, gleichwohl aber als unangemessen fiir den
Lernort der beruflichen Schule betrachtet wird. Auch hier zeigt sich eine
Gemeinsamkeit zwischen der Berufsvorbereitung und der allgemeinbilden-
den Schule, wo es ebenfalls Diskussionen um das Tragen von Jogginghosen
gibt und bisweilen sogar explizite Verbote ausgesprochen werden.® Folgende

7  Bezeichnend ist der vom Modedesigner Karl Lagerfeld gepragte Spruch: ,,Wer eine Jog-
ginghose trdgt, hat die Kontrolle iiber sein Leben verloren.” In Diskursen um arbeitslose
junge Menschen wird die Jogginghose als Symbol fiir einen mit Faulheit assoziierten Le-
bensstil betrachtet, wie er in der Debatte um die sogenannte neue Unterschicht behauptet
wird (vgl. Chassé 2010). In einem entsprechenden Beitrag der FAZ mit dem Titel ,,Hier
spricht die Unterschicht* wird bspw. ein junger Arbeitsloser zitiert, der bei einem Besuch
des Jobcenters extra auf den ,,JJogginghosen-Look* verzichtet, um einen guten Eindruck zu
machen. Der Artikel ist abrutbar unter: https://www.faz.net/aktuell/wirtschaft/hier-spricht-
die-unterschicht-11375059.html [Zugriff: 16.09.2020].

8  Im Dezember 2019 berichtet bspw. ein Beitrag auf SPIEGEL online, dass ein Gymnasium
in Hannover Jogginghosen verbietet. Der Beitrag ist abzurufen unter: https://www.spiegel.
de/lebenundlernen/schule/hannover-schule-verbietet-jogginghose-und-muss-sich-erklae
ren-a-1301492.html [Zugriff: 16.09.2020].
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Unterrichtsszene beim sozialpddagogischen Bildungstriger, im Zuge derer
die teilnehmenden Jugendlichen auf den Besuch einer Ausbildungsmesse
vorbereitet werden, die den Kontakt zu potenziellen Praktikums- und Ausbil-
dungsbetrieben erdffnen soll, zeigt, dass das Tragen von Sporthosen im insti-
tutionellen Kontext der Berufsvorbereitung insbesondere vor dem Hinter-
grund betrieblicher Kleidungsstandards problematisiert wird:

Die Sozialpiddagogin nennt zunéchst ein paar allgemeinere Dinge und spricht tiber die
Kleidung auf der Messe. Sie empfiehlt, sich so anzuziehen wie bei einem Vorstel-
lungsgesprich. ,,Sie sind immer alle gepflegt, da brauche ich gar nichts zu sagen. Sie
wissen das, denken Sie auch dran.* Die Sozialpddagogin fiigt hinzu: ,,Ganz konkret:
keine Jogginghose.“ AuBlerdem sollen die Jugendlichen keinen Kaugummi kauen. Ein
Teilnehmer wird direkt angesprochen. Offenbar kaut er manchmal im Unterricht Kau-
gummi, so auch jetzt, bemerke ich. Er wird darauf hingewiesen, dass er auch keinen
Kaugummi im Mund haben soll, mit dem Versuch, dann nicht zu kauen. Das wiirde
nicht gelingen und die Betriebe sehen es dann doch. Das sei Punktabzug. Ein Teil-
nehmer trégt einen Kapuzenpulli. Die Sozialpddagogin spricht dies auch noch einmal
an und erhélt dann von einer ebenfalls im Raum anwesenden Kollegin die Riickmel-
dung, dass ein Kapuzenpulli im Technikberuf in Ordnung sei. (Beobachtungsproto-
koll)

Die an die Jugendlichen gerichteten Empfehlungen zur individuellen Vorbe-
reitung des Messebesuchs rekurrieren explizit auf die Kleidungs- und Kor-
perpraktiken und geben Hinweise zu einer angemessenen und erfolgverspre-
chenden Selbstprasentation, wie sie auch in Vorstellungsgespriachen iiblich
ist. Den Jugendlichen wird demnach nahegelegt, ihre korperliche Selbstpré-
sentation dem imaginierten Blick von Ausbildungsbetrieben zu unterziehen
und mit den dort erwarteten Verhaltensstandards abzugleichen. Eine Jog-
ginghose wird in diesem Kontext als eine grundsétzlich unpassende Beklei-
dungsform markiert, wihrend das im Kontext unterschiedlicher Jugendsze-
nen ebenfalls jugendkulturell genutzte Kleidungsstiick des Kapuzenpullis
(vgl. Ferchhoff 2011: 234) trotz der zunéchst bestehenden Unsicherheit der
Sozialpddagogin als mit dem Kleidungscodex technischer Berufe vereinbar
betrachtet wird. Mit dem ebenfalls problematisierten Kaugummikauen ist
angemessenes Kommunikationsverhalten angesprochen, auf das der nachfol-
gende Kapitelabschnitt genauer eingeht. Das Argument der Unangemessen-
heit von Sporthosen in betrieblichen Kontexten teilt auch ein Berufsschulleh-
rer, der sich im Interview argumentativ auf die schulische Kleiderordnung
bezieht:

Einhalten von Kulturtechniken wollte ich es gerade nennen. Eine der Situation ange-
messene Kleidung tragen. Schule ist eben kein Freizeitbereich, sondern soll was
Ernsthaftes, was Berufliches darstellen. Soll daran ankniipfen. In der Anfangszeit,
wenn sie noch nicht im Praktikum sind, ist auch oftmals die Situation, dass wir die
Schiiler auch relativ spontan aus dem Unterricht mitnehmen, und in ner Jogginghose
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ist das in nem Bewerbungsgesprich nicht so angesagt. Kann man natiirlich auch vor-
her sagen, aber wir wollen eben die Ernsthaftigkeit hier im Unterricht haben. Dadurch
diese Kleidungsordnung. (Interview Lehrer)

Die Formulierung ,,Kulturtechniken®, mit denen der Berufsschullehrer die
schulischen Kleidungsregularien spontan assoziiert, verweist auf den basalen
Charakter, welcher den Kleidungsstandards und dementsprechend notwendi-
gen Verzicht auf die explizit genannten Jogginghosen im Kontext der Be-
rufsvorbereitung zugeschrieben wird. Zugleich erinnert die Begrifflichkeit an
das spitbiirgerliche Differenzschema kultiviert/primitiv, in dessen Logik
Kultiviertheit unter anderem an ,,die Standardisierung respektabler Kleidung*
(Reckwitz 2006: 254) gekniipft ist. In dieser Perspektive dient die Prozessie-
rung der institutionellen Kleidungsordnung der Kultivierung einer angesichts
ihrer jugendkulturellen Selbstprasentationen institutionell als (noch) unkulti-
viert bzw. -zivilisiert betrachteten Jugend. Die vom Interviewten erwdhnte
Unterscheidung von Freizeit und Schule, auf die auch Kleiderordnungen an
allgemeinbildenden Schulen rekurrieren (vgl. Langer 2008: 113), wird im
institutionellen Kontext der Berufsvorbereitung um den Aspekt des Berufli-
chen erginzt, der mit Ernsthaftigkeit — in Abgrenzung zu jugendlicher Leicht-
fertigkeit — assoziiert ist. Die institutionelle Kleiderordnung der beruflichen
Schule représentiert demnach die antizipierten Kleidungsstandards der Be-
rufs- und Arbeitswelt, an welche die Jugendlichen unterrichtlich gewohnt
werden sollen, mit dem Ziel, die entsprechenden Kleidungsnormen zu verin-
nerlichen.

10.4 Entwohnen von jugendsprachlichen Stilmitteln

Ein weiterer jugendlicher Verhaltensbereich, der in den ethnografierten Insti-
tutionen regelméBig von Lehr- und Fachkréften adressiert und problematisiert
wird, ist die Verwendung von Jugendsprache, einem spezifischen Sprachre-
gister, das als ,,miindlich konstruiertes, von Jugendlichen in bestimmten Situ-
ationen verwendetes Medium der Gruppenkommunikation* (Neuland 2018:
78) definiert wird. Jugendsprache hat fiir Jugendliche sehr grundlegende,
iiber Spall und Lifestyle hinausgehende Bedeutungen, die von der Solidari-
tatsbekundung zur eigenen Gruppe iiber die Identitdtsentwicklung bis hin zu
Elaboration des Sprachgebrauchs und metasprachlichen Funktionen reichen
(vgl. Bahlo et al. 2019: 69f.). Obgleich jugendsprachliche Stilmittel keines-
wegs ein neues Phinomen darstellen, sondern erste Vorldufer bereits in der
Studentensprache im frithen 16. und vor allem im 18. Jahrhundert zu finden
sind (vgl. Neuland 2018: 128), wird deren Verwendung von Erwachsenen
héufig kritisch betrachtet. In Bildungsinstitutionen kollidiert das jugendliche
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Sprachregister mit der institutionell vorausgesetzten Standard- und Bildungs-
sprache (vgl. Neuland 2018: 213). Gleichwohl ist Jugendsprache inzwischen
auch Gegenstand von schulischem Unterricht (vgl. Bahlo 2019: 211f.), wird
in dort verwendeten Lehrwerken jedoch bisweilen in einem hierarchisch
untergeordneten Verhéltnis zu anderen Sprachregistern betrachtet (vgl. Neu-
land 2018: 232). Fiir den Diskurs um ,Ausbildungsreife® ist markant, dass die
Verwendung jugendsprachlicher Stilmittel aus der Sicht Erwachsener hiufig
mit kindlicher Unreife assoziiert wird (vgl. Neuland 2018: 23). Im Kriterien-
katalog zur Ausbildungsreife wird der miindliche Sprachgebrauch explizit im
Kontext des ,Ausbildungsreife’-Merkmals ,,Umgangsformen® angesprochen
und an die Nutzung einer ,,der Situation angemessenen Sprache* (BA 2009:
54) gekniipft. Im berufsvorbereitenden Unterricht wird die Verwendung
jugendsprachlicher Stilmittel héufig als unangemessener Sprachgebrauch
markiert. Exemplarisch zeigt dies eine Unterrichtssituation, die in einer
Holzwerkstatt beobachtet wurde:

Der Lehrer hilt sich aus dem Geschehen an der Werkbank heraus, sodass sich die Ju-
gendlichen selbst gegenseitig beraten: ,,Du musst das so machen Digga!* oder offen-
bar fehlerhaftes Bedienen tadeln: ,,Digga, was machst du denn da?*, ,,Nicht so Dig-
ga!l*“ Die Schiiler teilen sich selbst Aufgaben zu — ,,das soll der machen!* — und es
entwickelt sich eine recht harmonische Zusammenarbeit. Konflikte treten in dieser Si-
tuation nicht auf. Einige Versuche klappen gut, sodass die Kunststoffbénder eng an-
liegend um die Holzstiicke gewickelt werden, andere Versuche laufen hingegen
schief, und die Schiiler, die selbst mit dem Ergebnis unzufrieden sind, entfernen die
falsch angebrachten Kunststoffstreifen, die zu locker anliegen. Die entsprechenden
Schiiler probieren die Funktion der Umwandlungsmaschine immer wieder im Selbst-
versuch aus, bis sie begreifen, wie die Maschine funktioniert. Der Lehrer greif in die
Situation ein, als sich in den wechselseitigen Hinweisen, Anleitungen und Kommenta-
ren die Anrede ,,Digga“ hiuft: ,,Achtet bitte auf Eure Sprache!* Als unmittelbar nach
dieser Aufforderung wieder das Wort ,,Digga“ fillt, meint der Lehrer: ,,Hey, versucht
es jetzt mal mit ohne Digga!* (Beobachtungsprotokoll)

Das Beobachtungsprotokoll beschreibt eine Unterrichtseinheit einer Berufs-
vorbereitungsklasse, im Zuge derer die Jugendlichen in Eigenregie eine Auf-
gabe an den Werkbdnken erledigen, die deren Zusammenarbeit erforderlich
macht. Der Vermerk, dass sich der Lehrer aus dem Arbeitsgeschehen der
beobachteten Lerngruppe heraushilt, kann als Hinweis dafiir gelesen werden,
dass im Zuge der Aufgabenbearbeitung neben den holztechnischen Grundfer-
tigkeiten auch die mit ,Ausbildungsreife” assoziierten tiberfachlichen Kom-
petenzen der ,,Selbstorganisation und Selbststiandigkeit* (BA 2009: 48) sowie
der ,,Teamfahigkeit” (BA 2009: 52) aufgerufen werden. Offensichtlich klappt
die Zusammenarbeit der Jugendlichen trotz der beschriebenen Fehler im
Arbeitsprozess gut. Gleichwohl kommt es zu einer Intervention durch den
Lehrer, die sich allerdings nicht — wie sonst hidufig zu beobachten — auf die
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Ausfithrung der zu verrichtenden kdrperlichen Tétigkeiten bezieht (vgl. Kapi-
tel 12), sondern den dabei realisierten Sprachgebrauch der Jugendlichen
adressiert. Im Zuge seiner Ansprache an die Gruppe problematisiert der Be-
rufsschullehrer die im Beobachtungsprotokoll als ,hdufig“ beschriebene
Benutzung der jugendkulturellen Anrede ,,Digga“. Hierbei handelt es sich um
eine gegenwirtig unter Jugendlichen weitverbreitete Anredeform, die dem
Hip-Hop-Stil entlehnt ist und die Bedeutung von ,,Kumpel*“ hat. Wahrend der
Lehrer zunéchst noch die Jugendlichen in allgemeiner Form an die Verwen-
dung einer aus seiner Sicht angemessenen Sprache erinnert, bittet er sie kurze
Zeit spéter explizit darum, auf den Begriff ,,Digga“ zu verzichten. Die Nut-
zung des Wortes ,,.Digga® im Kontext der jugendlichen Peerinteraktionen
wird in den unterschiedlichen Berufsvorbereitungsklassen immer wieder von
Lehrpersonen problematisiert. In der nachfolgenden Situation versucht eine
Berufsschullehrerin die Jugendlichen argumentativ zum Verzicht auf die
jugendkulturelle Anredeform zu bewegen:

Die Lehrerin spricht nun iiber die Verwendung des ,,Einheitsnamens Ey Digga®, mit
dem sich die Schiiler ansprechen wiirden. ,,Warum haben sich Thre Eltern die Miihe
gegeben, einen Namen fiir Sie auszuwéhlen?* Sie findet es nicht respektvoll, sich mit
,»Ey Digga‘* anzusprechen. Es sei auch der Mutter und dem Vater gegeniiber wichtig,
Respekt zu zollen, und die anderen mit dem Namen anzusprechen. Zudem ginge Indi-
vidualitédt verloren, wenn alle sich mit ,,Ey Digga* ansprechen. ,,Wo sind Sie denn
dann noch individuell?* (Beobachtungsprotokoll)

In ihrer Ansprache problematisiert die Lehrerin neben der jugendsprachlichen
Anrede ,,Digga“ zugleich deren Kombination mit der Interjektion ,.ey*, die
ebenfalls ein jugendsprachliches Stilmittel darstellt und hier die Funktion der
emotionalen Farbung der Anrede hat (vgl. Bahlo et al. 2019: 62). Die Deu-
tungen der Lehrerin zur Sprache der Jugendlichen représentieren eine typisch
erwachsene Interpretation jugendsprachlicher Stilmittel, im Zuge derer die
sprachlichen AuBerungen filschlicherweise als ,,respektlos* missinterpretiert
werden. In dieser Perspektive kollidiert die jugendliche Sprachpraxis mit dem
,Ausbildungsreife‘-Merkmal ,,Umgangsformen®, das sich laut Kriterienkata-
log zur Ausbildungsreife explizit durch die Begegnung von ,,anderen Men-
schen mit Respekt (BA 2009: 54) auszeichnet. Die padagogische Stigmati-
sierung der jugendlichen Anredeformen als ,;respektlos® iibersieht, dass es
unterschiedliche und damit auch jugendsprachliche Repertoires zum gegen-
seitigen Bekunden von Hoflichkeit und Respekt gibt (vgl. Neuland 2018:
220). Das bereits erwdhnte regelméBige Problematisieren des jugendlichen
Kaugummikauens kann in &hnlicher Weise interpretiert werden: Es wird im
Kontext sprachlicher Interaktionen als eine mit Unhdflichkeit assoziierte
Korperpraktik markiert. Neben der Missachtung gesellschaftlicher Umgangs-
formen werden der jugendlichen Sprache in der Berufsvorbereitung noch
weitere Probleme zugesprochen, die sich exemplarisch an einer Situation
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beschreiben lassen, die bei einem sozialpddagogischen Bildungstriger im
Kontext des dort angebotenen Bewerbungstrainings beobachtet wurde:

Nachdem der Dozent wieder in den Raum zuriickgekommen ist, in dem zu diesem
Zeitpunkt zwei Teilnehmende selbststindig an Laptops arbeiten, echauffiert dieser
sich tiber den ,,Verfall der deutschen Sprache®. Die Jugendlichen seien nicht mehr da-
zu in der Lage, ganze Sitze zu sprechen, und driickten sich ,,verwahrlost™ aus. Der
Dozent monologisiert iiber erlernte Schreibformen an der Schule wie z.B. das Schon-
schreiben und gibt ein Beispiel aus der Schule seines siebenjéhrigen Sohns. Dort habe
gerade eine Referendarin begonnen und er sei jetzt schon um den Schrifterwerb seines
Sohnes besorgt. (Beobachtungsprotokoll)

In der Szene zeigt sich, dass der Dozent, der im Zuge des Bewerbungstrai-
nings auf die sprachliche Korrektheit der von den Jugendlichen anzufertigen-
den Bewerbungsunterlagen achtet, die jugendliche Sprache unterrichtséffent-
lich als umfassend defizitdr markiert und sich dabei explizit auf die miindli-
che Sprachpraxis bezieht. Dabei rekurriert er auf die bei Erwachsenen ver-
breitete These des ,,Sprachverfalls” (Bahlo et al. 2019: 222; Neuland 2018:
17), die eine stigmatisierende Sicht auf die Sprache Jugendlicher offenbart
und mit der Unterstellung verbunden ist, Jugendliche koénnten nicht situativ
differente Sprachregister unterscheiden und nutzen. Die Behauptung, dass
Jugendliche nicht mehr in ganzen Sétzen sprechen konnten, verweist in die-
sem Zusammenhang moglicherweise auf das jugendsprachliche Stilmittel der
Reduktion, bei dem Sétze bewusst durch das Einsparen bestimmter Kompo-
nenten verkiirzt werden (vgl. Bahlo et al. 2019: 65).

Mit der Qualifizierung der jugendlichen Sprache als ,,verwahrlost* rekur-
riert der Dozent auf einen jugendfiirsorglich gepriagten Begriff, der abwei-
chendes Verhalten im Sinne von ,ungepflegt’ bzw. ,heruntergekommen*
beschreibt. Die Sprachpraxis Jugendlicher wird damit in moralischer Hinsicht
abgewertet und erscheint als eine unkultivierte bzw. unzivilisierte Sprache,
die mit den ,anstdndigen‘ und ,seriésen‘ Kommunikationsstilen biirgerlicher
Sprachstandards kollidiert (vgl. Reckwitz 2006: 253). In der Deutung des
Dozenten geht die negative Sicht auf die jugendliche Sprache zudem mit der
Zuschreibung mangelnder miindlicher Sprachkompetenzen einher, die im
Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife mit dem Merkmal ,,Sprachbeherr-
schung® (BA 2009: 31) erfasst werden. Bemerkenswerterweise — dies zeigt
der Verweis des Dozenten auf die Referendarin an der Schule seines Sohnes
—, bezieht sich die Sprachverfallsdiagnose nicht nur auf Teilnehmende an
berufsvorbereitenden Bildungsgéngen, sondern auch auf junge Menschen, die
eine akademische Ausbildung absolvieren. Tatséchlich ist auch an Universi-
tdten und Hochschulen eine negative Sicht auf die sprachliche Leistungsfa-
higkeit Studierender verbreitet (vgl. Neuland 2018: 19). Beziiglich der Logik
des Umgangs mit jugendlicher Sprache im berufsvorbereitenden Unterricht
offenbaren die Analysen, dass Jugendsprache grundsitzlich nicht als ein
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kontextuell und situativ legitimes Sprachregister anerkannt, sondern per se
als unhoéflich, unzivilisiert und defizitér erachtet wird und den Jugendlichen
vor diesem Hintergrund der ginzliche Verzicht auf die Nutzung jugend-
sprachlicher Stilmittel nahegelegt wird.

10.5 Entwohnen von jugendkultureller Handy- und
Smartphonenutzung

Als letzten jugendlichen Verhaltensbereich, der im Zuge des Unterrichts in
den ethnografierten berufsvorbereitenden Institutionen regelméfig zu Kon-
flikten zwischen Jugendlichen und Lehrpersonen fiihrt, analysieren wir den
Gebrauch von Handys und Smartphones, die Jugendliche flexibel, zu ver-
schiedenen Zwecken und in unterschiedlicher Art und Intensitdt nutzen (vgl.
Hugger 2014: 13f.).° Eine zentrale Bedeutung kommt der Pflege der sozialen
Beziehungen zu Gleichaltrigen und der Partizipation an Neuigkeiten zu (vgl.
Calmbach et al. 2016: 175). Das sozial-kommunikative Onlineverhalten Ju-
gendlicher dient allerdings nicht nur — wie von Erwachsenen bisweilen unter-
stellt — der Unterhaltung, sondern hat identitdtsrelevante Aspekte, die sich
insbesondere auf die Zugehdrigkeit zu jugendkulturellen Gruppen sowie die
Suche nach Anerkennung beziehen (vgl. Hugger 2014: 16). Ungeachtet von
immer wieder kontrovers gefiihrten Diskussionen um die Frage eines gene-
rellen Verbots von Handys und Smartphones an Schulen'® werden auch die
Bildungspotenziale ,,medialer Partizipationen und medialen Selbstausdrucks*
(Jorissen/Marotzki 2014: 328) betont. Zur didaktischen Gestaltung der Be-
rufsorientierung sind unterschiedliche digitale Anwendungen vorhanden (vgl.
Staden/Howe 2020). Allerdings sind die digitalen Kompetenzen Jugendlicher
ungleich verteilt und variieren u.a. nach sozialer Herkunft (vgl. Eickelmann
et al. 2019). Wéhrend digitale Kompetenzen im Kriterienkatalog zur Ausbil-
dungsreife (BA 2009) ungeachtet der gesellschaftlichen Digitalisierung be-
merkenswerterweise keine Beriicksichtigung finden, wird digitalen Grundfer-
tigkeiten in den Debatten um die sogenannten ,,Future Skills* (Kirchherr et
al. 2018: 6) eine zentrale Rolle zugesprochen.

In den ethnografierten Institutionen werden die mobilen Endgerite der
Jugendlichen primér als jugendkulturelle Artefakte betrachtet, deren Nutzung

9  Die zu diesem jugendkulturellen Verhaltensbereich vorgestellte Fallanalyse ist bereits in
dem Beitrag von Handelmann, Schiitte und Thielen (2019b) ver6ffentlicht.

10 Im Herbst 2019 zeigte bspw. eine reprasentative Elternbefragung im Auftrag der Robert
Bosch Stiftung in Kooperation mit der ZEIT Verlagsgruppe, dass fast 70% der Eltern von
Kindern an weiterfithrenden Schulen ein Handyverbot wiinschen. Die Studie ist abrufbar
unter: https://deutsches-schulportal.de/schulkultur/eltern-wollen-handyverbot-in-der-schule/
[Zugrift: 20.09.2020].
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in den Schul- und Hausordnungen reglementiert wird. Ahnliches beschreibt
Richter (2019: 83) auch an einer allgemeinbildenden Schule. Lehr- und
Fachkrifte nutzen demgegeniiber die Gerite, die im Kontext der Beobach-
tungen bisweilen auch im Unterricht klingelten. In einer der beruflichen
Schulen erweisen sich zur Regulierung der jugendlichen Handy- und Smart-
phonenutzung zwei unterschiedliche Dokumente als relevant: Die fiir alle
Bildungsginge und damit auch fiir die duale Berufsausbildung und das beruf-
liche Gymnasium giiltige Schulordnung legt fest, dass ,,die Nutzung von
elektronischen Unterhaltungs- oder Kommunikationsmedien im Unterricht
[verboten ist], es sei denn, die fiir den Unterricht verantwortliche Lehrkraft
hat deren Nutzung ausdriicklich erlaubt.” In einem weiteren Dokument, das
mit der Uberschrift ,,Verhalten in der Berufsvorbereitung* versehen ist, fin-
den sich differenziertere Verhaltensregularien speziell fiir diesen Bildungs-
gang: ,,Handys, MP3-Player und alle andere Kommunikations- und Unterhal-
tungselektronik sind im Unterricht ausgeschaltet und in der Schultasche®
(Hervorh. i. Orig.).

Wihrend die Schulordnung unterschiedliche Umgangsweisen wie die
Einstellung des Gerdtemodus oder den Aufbewahrungsort zuldsst, macht die
Ordnung zur Berufsvorbereitung diesbeziiglich ganz konkrete Vorgaben. Das
vollstdndig ausgeschaltete, sich also nicht lediglich im Lautlos- oder Flug-
modus befindliche Gerdt muss vom Korper rdumlich getrennt, fiir den Ju-
gendlichen weder sicht- noch greifbar, in der Schultasche deponiert werden.
Die durch Unterstreichung vorgenommene Hervorhebung der ,,Schultasche*
betont die Relevanz des Aufbewahrungsortes. Mdglicherweise hat die Ver-
haltensregulierung das Ziel, jegliche Ablenkung durch das Gerit zu verhin-
dern, um die ungeteilte Aufmerksamkeit auf das Unterrichtsgeschehen si-
cherzustellen. Eine Erklarung fiir die spezifischen Regeln in der Berufsvorbe-
reitung findet sich in einer Art Prdambel des genannten Dokuments, in dem
die Notwendigkeit zur forcierten Verhaltensregulierung begriindet wird: ,,Um
die Berufsvorbereitung [...] erfolgreich zu beenden und um Thre Chancen auf
einen Ausbildungsplatz zu erhdhen, miissen Sie zusétzlich die nachstehenden
Regeln einhalten.” An die Einhaltung der Zusatzregeln werden ein positiver
Verlauf des Bildungsgangs sowie eine giinstigere Prognose im Hinblick auf
den Zugang ins Ausbildungssystem gekniipft. Den Jugendlichen wird damit
suggeriert, dass die strengeren Regeln ganz in ihrem Sinne sind, da deren
Befolgung Vorteile fiir sie selbst bringt. Der padagogische Appell an die
Jugendlichen erscheint ambivalent: Wahrend sie einerseits gesiezt und als
Erwachsene adressiert werden, wird ihnen zugleich vermittelt, dass sie dabei
einer besonders intensiven Reglementierung bediirfen.

Im Unterricht kommt es regelmédfBig zu Situationen, in denen — meist bei
VerstoBen gegen die gerade beschriebenen Regeln — einzelne Jugendliche
padagogisch adressiert werden. Besonders hiufig geschieht dies zu Schuljah-
resbeginn, als die Jugendlichen noch neu im Bildungsgang sind und in die
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institutionelle Ordnung einsozialisiert werden. Die nachfolgend dargestellte
Situation ereignete sich zu Beginn der ersten Doppelstunde des Tages, als die
Fachlehrerin mit der ritualisierten Anwesenheitskontrolle befasst ist. Hierzu
liest sie die Namen der Jugendlichen laut vor und vermerkt nach einer kurzen
Bestdtigung — meist verbal mit ,,hier* oder ,,ja* oder nonverbal durch Melden
per Hand — die jeweilige An- oder Abwesenheit im Klassenbuch:

Beim weiteren Durchgehen der Namen bemerkt die Lehrerin, dass ein Schiiler neu in
der Klasse ist. Sie spricht ihn darauthin direkt an: ,,Sie sind spéter eingeschult worden,
ja?* Der Schiiler bestitigt dies. Die Lehrerin sieht offenbar in diesem Moment, dass
der Jugendliche, der eine eng anliegende Skinnyjeans trigt, sein relativ groles Smart-
phone gut sichtbar in seiner vorderen Hosentasche verstaut hat, womit er gegen die
Handyregel verstoft. Die Lehrerin ermahnt den Schiiler sogleich: ,,Das Handy gehort
ausgeschaltet in den Rucksack!* Sie stellt weiterhin fest, dass der Schiiler Gliick ge-
habt habe, weil ein Kollege von ihr das Handy jetzt eigentlich direkt einziehen wiirde.
Der Schiiler packt darauthin sogleich sein Handy wortlos in den Rucksack. (Beobach-
tungsprotokoll)

Im Zuge der Anwesenheitskontrolle fallt der Lehrerin, welche die Klasse nur
einmal wochentlich unterrichtet, ein ihr unbekannter Schiiler auf, der verspa-
tet in den Bildungsgang aufgenommen wurde. Parallel zur Feststellung der
Anwesenheit nimmt die Lehrerin eine optische ,Inspektion® des fiir sie neuen
Schiilerkdrpers vor und stellt dabei einen Versto3 gegen die Regel zum Um-
gang mit mobilen Endgerdten fest. Thr kontrollierender, die Kleidung des
Schiilers gleichsam durchleuchtender Blick erkennt unter der eng anliegen-
den Hose in Hohe der vorderseitigen Hosentasche die Umrisse eines Smart-
phones. Auf den Regelverstol reagiert die Lehrerin mit einer miindlichen
Anweisung, im Zuge derer sie die institutionell formalisierte Regel zur Auf-
bewahrung mobiler Endgerdte zitiert: ,,Das Handy gehdrt ausgeschaltet in
den Rucksack!* Mit der Formulierung ,,gehdrt* unterstreicht sie den uneinge-
schrankten Giiltigkeitsanspruch der Norm. Ungeachtet der Tatsache, dass sie
den Jugendlichen gerade erst kennengelernt hat, verzichtet die Lehrerin auf
eine Erlduterung der Regel. Vielmehr verweist sie auf mogliche Sanktionen
wie den Einzug des Gerites, der bei einer anderen Lehrkraft droht. Der Ju-
gendliche, der klassendffentlich als ein abweichender, sich nicht regelkon-
form verhaltender Schiiler hervorgebracht wird, versteht den Verweis auf die
Regel offenkundig als Aufforderung, diese unmittelbar praktisch zu realisie-
ren. Er unterwirft sich der institutionellen Ordnung, indem er sein Smartpho-
ne ohne Zogern aus der Hosentasche nimmt und in seinen Rucksack packt.
Damit bestitigt er die Wirkméchtigkeit der institutionalisierten Verhaltensre-
gulierung, die von ihm weder hinterfragt noch kritisch kommentiert wird.
Wihrend die gerade rekonstruierte Praktik dem sich abweichend verhal-
tenden Schiiler eine nachtrigliche Heilung des Regelverstofles ermoglicht,
sind andere Interventionen mit weitreichenderen Konsequenzen verbunden.
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Dies verdeutlicht folgende Szene, in der es um den Toilettengang eines ande-
ren Schiilers geht:

Wihrend der Arbeitsphase meldet sich ein Schiiler und fragt die Lehrerin, ob er auf
die Toilette gehen darf, was die Lehrerin bejaht. Als der Schiiler aufgestanden ist,
fragt ihn die Lehrerin: ,,Wo ist Thr Handy?* Offenbar hat sie das Smartphone des Ju-
gendlichen in der Tasche der eng anliegenden Skinnyjeans entdeckt. Sie fordert den
sich Richtung Klassentiire schreitenden Schiiler in strengem Ton auf, sein Handy auf
das Pult zu legen: ,,Dann konnen Sie auf Toilette gehen!* Sie weist den Schiiler darauf
hin, dass die Handys ausgeschaltet in der Schultasche sein sollen. Der Schiiler legt das
Handy wortlos auf dem Pult neben der Lehrerin ab und verlédsst darauthin den Klas-
senraum. Als er nach einigen Minuten zuriickkommt und wéhrend der Riickkehr auf
seinen Platz das Smartphone wieder an sich nehmen mdochte, verneint die Lehrerin
dies und fordert ihn auf, das Smartphone bis zum Ende der Stunde auf dem Pult liegen
zu lassen: ,,Dann konnen Sie es wieder haben!* (Beobachtungsprotokoll)

Auch in dieser Szene praktiziert die Lehrerin vergleichbar mit der Sicher-
heitspriifung am Flughafen routiniert die kontrollierende Funktion eines
,Korperscanners‘, um nach einem mobilen Endgerdt zu fahnden. An der
vorderseitigen Hosentasche des sich gerade von seinem Platz erhebenden und
folglich besonders gut sichtbaren Schiilerkorpers wird sie fiindig. Den festge-
stellten Regelbruch teilt die Lehrerin durch ihre abrupt an den Jugendlichen
gerichtete Frage ,,Wo ist IThr Handy?* mit. Anders als in der oben beschriebe-
nen Szene sanktioniert die Lehrerin nun das abweichende Verhalten in einer
spezifischen und klassendffentlichen Form. Moglicherweise wertet sie den
vom Schiiler intendierten Toilettengang mit dem Smartphone als Versuch,
das Gerét auBlerhalb des Klassenraums heimlich und unbeobachtet zu nutzen.
Eine nachtrdgliche Heilung dieses Regelverstofes ist ausgeschlossen. Statt-
dessen entzieht die Lehrerin dem Schiiler das Gerit, indem sie ihn auffordert,
es auf das Pult zu legen, und ihre Erlaubnis zum Toilettengang daran kniipft.
Dem Jugendlichen bleibt nichts anderes {ibrig, als die Sanktion hinzunehmen.
Das Smartphone des Regelbrechers befindet sich von nun an bis zum Ende
der Doppelstunde fiir alle Anwesenden gut sichtbar in exponierter Lage auf
dem Pult. Damit wechselt das Gerdt vom Schiilerkorper in einen exklusiv der
Lehrkraft vorbehaltenen Teil des Klassenraums. Durch die 6ffentliche Insze-
nierung der Sanktion adressiert die Intervention nicht nur den sanktionierten
Schiiler selbst, sondern gleichzeitig auch alle Anwesenden, denen exempla-
risch demonstriert wird, was auch ihnen im Falle eines Regelbruchs droht.
Der Blick auf die formale Regulierung des Umgangs mit mobilen Endge-
raten und die situative Bearbeitung von Regelverstoen im Unterricht zeigt,
dass die Adressierung des jugendlichen Verhaltens in der Berufsvorbereitung
nicht nur darauf zielt, eine aktive Nutzung im Unterricht zu verhindern.
Vielmehr soll eine grundsétzliche rdumliche Trennung von mobilem Endge-
rat und Nutzer*in wéihrend der gesamten Unterrichtszeit her- und sicherge-
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stellt werden. Wird gegen das rdumliche Trennungsgebot verstoflen, setzen
disziplinierende Praktiken der Verhaltensregulierung und -sanktionierung
ein. Diese entziehen die Verfligungsgewalt iiber das mobile Endgerdt und
vergrofern die Distanz zwischen Gerét und Schiilerkdrper in doppelter Wei-
se: Rdumlich durch die Aufbewahrung an weiter entfernten Orten im Ho-
heitsbereich des Lehrpersonals (z.B. auf dem Pult oder — wie in der ersten
Szene angedroht — im Lehrerzimmer) und zeitlich durch einen mehr oder
weniger lange andauernden Entzug (z.B. eine Doppelstunde oder einen gan-
zen Schultag). Offenbar zielt jene pddagogische Ordnung darauf, die jugend-
kulturellen Routinen im Umgang mit mobilen Endgerdten umfassend zu
durchbrechen. Mit Blick auf die spezifische Logik berufsvorbereitenden
Unterrichts ist markant, dass die unterrichtlich praktizierte Verhaltensregulie-
rung nicht nur auf das aktuelle Verhalten, sondern zugleich auch auf kiinfti-
ges Verhalten in Praktikums- und Ausbildungsbetrieben zielt. Dies zeigt eine
Szene, die im Zuge der unterrichtlichen Vorbereitung des Betriebspraktikums
beobachtet wurde. Hierbei werden Verhaltensstandards thematisiert, die aus
institutioneller Sicht am betrieblichen Lernort erwartet werden und einen
positiven Verlauf des Praktikums begiinstigen sollen:

Die Lehrerin kommt dann auf den Umgang mit dem Handy im Betrieb zu sprechen:
»Wie wiirden Sie mit dem Handy im Betrieb umgehen?* Ein Schiiler meint, dass er
das Handy in der Hosentasche lassen wiirde. Die Lehrerin zeigt sich durch ihren Ge-
sichtsausdruck mit der Antwort nicht ganz zufrieden. Ein anderer Schiiler meldet sich
und berichtet von einem Praktikum, das er bereits absolviert hat. Dort sei es so gewe-
sen, dass alle vor dem Beginn der Arbeit ihr Handy in den Spind gelegt hétten. Ein
anderer Schiiler meint, dass er das Handy nur in der Pause nutzen wiirde. Die Lehrerin
rat der Klasse daraufhin, das Handy auch in der Pause auszulassen: ,,Sonst bekommen
Sie ja iiberhaupt keinen Kontakt mit den Leuten, mit denen Sie zusammenarbeiten!*
Sie empfiehlt darauthin den Jugendlichen, das Handy den ganzen Tag auszulassen,
und erginzt einschrinkend: ,,Wenn Sie das denn schaffen.” (Beobachtungsprotokoll)

Die Interaktion in Gestalt eines gelenkten Unterrichtgesprichs beginnt mit
einer offenen Frage, in welcher die Jugendlichen um die Schilderung der von
ihnen intendierten Umgangsweise mit dem Handy im Praktikum gebeten
werden. Interessant ist, dass die Lehrerin den Singular ,,Betrieb” wihlt, ob-
gleich die Jugendlichen das Praktikum in sehr unterschiedlichen Unterneh-
men absolvieren. Offensichtlich geht es nicht um einen ganz konkreten Be-
trieb, sondern um den betrieblichen Lernort im Allgemeinen, wie ihn der
Lehrerin im Speziellen, aber auch die Institution im Allgemeinen imaginiert.
Bemerkenswerterweise schlégt der sich als Erstes zu Wort meldende Schiiler
nun ausgerechnet diejenige Umgangsweise mit dem Handy vor, die sich in
den zuvor rekonstruierten Unterrichtsszenen als illegitim herausgestellt hat:
das Mitfithren des Handys in der Hosentasche. Die Lehrerin signalisiert mi-
misch, dass sie den Vorschlag als unpassend erachtet. Ein Mitschiiler ver-
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weist auf eine alternative Variante, die er in einem ehemaligen Praktikumsbe-
trieb kennengelernt hat. Dort wurde das Handy vor Arbeitsbeginn im Spind,
einem Aufbewahrungsort fiir personliche Gegenstinde von Betriebsangeho-
rigen, deponiert. Ein dritter Schiiler pladiert sogleich fiir die Nutzung des
Handys in den Pausen. Auch diesen Vorschlag qualifiziert die Lehrerin als
nicht passend, indem sie vom Modus des Fragens in den des Belehrens wech-
selt. Dabei erteilt sie einen kollektiv an die gesamte Klasse gerichteten Rat
zum angemessenen Umgang mit dem Handy: Dieses soll den gesamten Ar-
beitstag inklusive der Pause ausgeschaltet bleiben, damit sich die Jugendli-
chen in das soziale Geflige im Betrieb integrieren konnen. Wéhrend die Ju-
gendlichen heterogene Optionen beschreiben, gibt die Lehrerin einen Verhal-
tensstandard vor. Am Ende der Sequenz deutet sie an, dass sie ihren Verhal-
tensvorschlag durchaus als eine Herausforderung betrachtet, da sie einrdumt,
dass dieser nicht ohne weiteres zu realisieren ist. Damit verweist sie auf die
Diskrepanz zwischen der jugendlich praktizierten und der von ihr empfohle-
nen Umgangsweise mit mobilen Endgeréten.

Die Analyse der Unterrichtsszenen zeigt, dass der unterrichtliche prozes-
sierte Umgang mit mobilen Geriten eine hohe Ubereinstimmung mit den
Empfehlungen zum Verhalten im Praktikum aufweist. Das im Unterricht als
illegitim erachtete kdrpernahe Tragen der Geréte wird auch fiir den betriebli-
chen Lernort als unangemessen markiert. In Schule und Betrieb sollen die
Gerite vollstindig ausgeschaltet sein und folglich nicht genutzt werden. Die
in der formalisierten Verhaltensregulierung sichtbar gewordene Logik, nach
der die Einhaltung der besonders strengen Regeln letztlich im Interesse der
Jugendlichen ist, kommt damit auch im Vollzug des Unterrichts zum Aus-
druck, wo den Jugendlichen ein Vorteil in Aussicht gestellt wird, ndmlich
eine zielfilhrendere Kontaktaufnahme, die durch die Nutzung des Handys
erschwert oder verhindert werde. Jene unterrichtliche Logik bezieht sich auf
das ,Ausbildungsreife‘-Merkmal der , Kommunikationsfahigkeit (BA 2009:
44), bei dem u.a. ein offener ,,Umgang®™ (ebd.) mit anderen erwartet wird.
Offensichtlich geht das Erziehungsprogramm davon aus, dass die Jugendli-
chen nicht zeitgleich ihr Smartphone nutzen und in der analogen Welt kom-
munizieren konnen. Zugleich wird auf den Merkmalsbereich der ,,Umgangs-
formen* (BA 2009: 54) verwiesen, erleben doch Erwachsene die jugendliche
Nutzung von mobilen Endgeréten in Gespréchssituationen hiufig als unhof-
lich. Tatsdchlich wird auch in Verhaltensratgebern an Auszubildende der
Umgang mit dem Handy thematisiert. In einer Abbildung bei Simonis (2020:
13) wird ein mit seinem Handy beschéftigter — und gleichzeitig rauchender —
Auszubildender als Negativbeispiel prasentiert, wiahrend der dort ebenfalls
abgebildete Meister als Vorbild dient, indem er einen Kunden freundlich per
Handschlag begriiit und ihn dabei anschaut. Insofern kommt in der schuli-
schen Reglementierung die Befiirchtung zum Ausdruck, die jugendkulturelle
Nutzung mobiler Endgerate konnte in Praktikums- und Ausbildungsbetrieben
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einen schlechten Eindruck machen. Dies bestiétigt die in der Unterrichtsszene
agierende Berufsschullehrerin im Interview, in dem sie liber die Hintergriinde
der Handyregel spricht:

Sie [die Jugendlichen] haben diesen verantwortungsvollen Umgang damit nicht, ne?
Sage ich jetzt, ,Nehmt das Handy raus!*, gucken die erstmal ihre 30 Nachrichten an
und schreiben. Weil es ist ja auch haufig so mit/ in Antizipation auch wie die Betriebe
damit umgehen, wo Handys ja auch immer/ immer Thema sind, glaube ich, gerade
wenn man als Praktikant dann dasteht und irgendwie mit seinem Handy rumdaddelt
und so. (Interview Berufsschullehrerin)

Das umfassende Handyverbot, das ausdriicklich auch die didaktische Nut-
zung des Smartphones als Lernmedium ausschlieBt, griindet in einem den
Jugendlichen nicht zugetrauten ,,verantwortungsvollen® Umgang mit mobilen
Endgeriten. Der jugendlichen Verwendung wird eine fehlende Selbstkontrol-
le, ein exzessiver Charakter sowie eine mangelnde Sinnhaftigkeit zugeschrie-
ben (,,yumdaddeln®), woraus in der beruflichen Schule eine mangelnde Auf-
merksamkeit fiir den Unterricht und in Praktikums- und Ausbildungsbetrie-
ben eine negative jugendliche Selbstprasentation droht.

Die bei Erwachsenen verbreitete Charakterisierung der jugendlichen Me-
diennutzung als maBlos verweist auf die biirgerliche Unterscheidung von
kultiviert und primitiv, die u.a. an eine ,anti-exzessive Distinktion* (Reck-
witz 2006: 252) gebunden ist. Dem vermeintlich unkontrollierten und aus-
schweifenden Nutzungsverhalten Jugendlicher begegnet die berufliche Schu-
le mit einem im Zuge des Handyverbots ausgeiibten ,,Fremdzwang* (Elias
1997b: 347). Das unterrichtliche Entwohnen von der jugendkulturellen Han-
dy- und Smartphonenutzung gleicht in seinem Vollzug der Entgiftung im
Drogenentzug: Der Entzug der mobilen Endgeréite durchbricht deren ver-
meintliche Sogwirkung auf die Jugendlichen und gewohnt diese daran, ohne
das die Kommunikation potenziell storende und die Selbstdarstellung geféhr-
dende Gerdt im Betrieb auszukommen. Wenngleich das Handyverbot eine
giinstige Selbstprisentation am betrieblichen Lernort gewéhrleisten soll,
verhindert es zugleich, dass die auch in Verhaltensratgebern fiir Jugendliche
am Ubergang Schule — Beruf durchaus als komplex beschriebenen Anforde-
rungen zu ,,zweifelhafte[r] Mobilphone-Benutzung* (Hanisch 2014: 113) im
Unterricht thematisiert und diskutiert werden.
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10.6 Zusammenfassung

Die in diesem Kapitel rekonstruierte Adressierung der unterschiedlichen
jugendlichen Verhaltensbereiche im Vollzug des berufsvorbereitenden Unter-
richts offenbart ein spezifisches Spannungsverhéltnis zwischen Jugendkultur
und Bildungsinstitutionen. Dieses materialisiert sich unterrichtlich in Gestalt
eines stetig kontrollierenden Blicks der Lehr- und Fachkrifte, der die jugend-
liche Selbstprasentation umfassend und detailliert inspiziert und mit den
institutionell antizipierten und imaginierten Verhaltensstandards in Ausbil-
dungs- und Praktikumsbetrieben abgleicht. Die Berufs- und Arbeitswelt, die
sich — wie Unternehmensbefragungen zeigen (vgl. DIHK 2016) — bisweilen
ebenfalls durch einen skeptischen Blick auf jugendliches Verhalten auszeich-
net, erscheint dabei als ein vollstindig von Erwachsenen dominierter und
gepragter gesellschaftlicher Kontext, in welchem der Raum fiir jugendkultu-
relle Stile und Vergemeinschaftungsformen deutlich eingeschrinkt wird.
Insofern bilden sich im exemplarisch nachgezeichneten unterrichtlichen Ent-
wohnen von jugendkulturellen Verhaltensweisen auch generationale Macht-
verhéltnisse ab, hat die gesellschaftliche Gruppe Jugend angesichts des
schwindenden demografischen Gewichts doch tatsdchlich einen im Vergleich
geringeren gesellschaftlichen Einfluss, der mit der Gefahr struktureller Be-
nachteiligung verbunden ist (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2016).

Der institutionell intendierte Eintritt ins Ausbildungs- und Beschéfti-
gungssystem erscheint vor dem Hintergrund der Analysen in diesem Kapitel
an den symbolischen Vollzug des Ubergangs in den Erwachsenenstatus ge-
koppelt, der von den Jugendlichen performativ durch eine umfassende Trans-
formation der alltdglichen individuellen Selbstprésentation zu realisieren ist.
Hierzu ist der Verzicht auf jugendliches Verhalten notwendig, was unterricht-
lich durch die nachgezeichnete Adressierung und Regulierung der jugendkul-
turellen Bekleidungs- und Sprachstile sowie der Nutzung mobiler Endgerite
im Kontext digitaler Jugendkulturen befordert werden soll. Da Jugend in der
entwicklungspsychologischen Logik des Ausbildungsreifediskurses ,nur als
eine Durchgangsstation zum Erwachsenenstatus betrachtet wird, erkennt die
sichtbar gewordene péddagogische Ordnung der Berufsvorbereitung die ju-
gendlichen Verhaltensweisen nicht als kontextuell moglicherweise berechtig-
te und situativ stimmige Verhaltensvariationen an, sondern qualifiziert sie im
Spiegel der antizipierten und imaginierten Verhaltensstandards der Berufs-
und Arbeitswelt generell als ,unreif® und ,unzivilisiert’ und demzufolge ver-
dnderungsbediirftig. Zugleich wird die Komplexitdt an Verhaltensstandards
in der Berufs- und Arbeitswelt auf vermeintlich klare und einfache Unter-
scheidungen von angemessenem und unangemessenem Verhalten reduziert.

Wenngleich sich die unterrichtlichen Praktiken auf sehr unterschiedliche
Verhaltensbereiche beziehen, zentriert sich die erzieherische Verhaltens-
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adressierung im Wesentlichen auf die Dimension gesellschaftlicher Um-
gangsformen, mit denen das jugendliche Verhalten aus institutioneller Sicht
deutlich kollidiert. Ursdchlich sind vermeintlich klare und eindeutige Krite-
rien flir ,,angemessen hoflich[es], respekt- und riicksichtsvoll[es]* (BA 2009:
54) Verhalten, die den breiten gesellschaftlichen Bereich an unterschiedli-
chen Variationen zum Ausdruck von Respekt und Hoéflichkeit stark eingren-
zen und normalisieren. Der unterrichtlich eingeiibte Verzicht auf jugendkul-
turelle Verhaltensweisen, die der Verinnerlichung der Verhaltensregeln dient,
zielt auf eine angepasste und unauffillige Selbstprisentation, die eine mog-
lichst hohe Passung zu den mit Hoflichkeit und Respekt assoziierten Verhal-
tensstandards potenzieller Praktikums- und Ausbildungsbetricbe gewéhrleis-
ten soll.
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11 (Ver-)Schulen von Arbeitstugenden

11.1 Die Thematisierung von Arbeitstugenden im Feld

Nach weiteren fiinf Minuten wendet sich die Lehrerin wieder an die Schiiler. Es sollen
nun die Merkmale hoflicher Aussagen in der Runde gesammelt werden. Ein Schiiler
meldet sich und gibt eine Antwort: ,,,Entschuldigen Sie‘ oder ,entschuldigen Sie bit-
te.* Die Lehrerin schreibt diese Antwort an die Tafel. Ein anderer Schiiler meldet
sich und sagt, dass das Wort ,,Bitte* verwendet werden sollte. Die Lehrerin schreibt
auch diese Antwort an die Tafel. So geht es weiter. [...] AbschlieBend formuliert die
Lehrkraft einen Auftrag an die Schiiler: ,,So, das sind so die Grundmerkmale hoflicher
Aussagen, wie wir sie hier gesammelt haben, und das schreiben Sie mal eben ab, bitte,
damit Sie das aufgeschrieben haben. Merkmale hoflicher Aussagen. (Beobachtungs-
protokoll)

Die beschriebene Unterrichtsszene gibt einen Einblick in ein an einer berufli-
chen Schule ethnografiertes Unterrichtsformat, in dem zur Vorbereitung des
Betriebspraktikums antizipierte Verhaltensstandards an betrieblichen Lernor-
ten unter der Uberschrift »Arbeitstugenden® vermittelt werden. Wéhrend
hofliche Kommunikation im Zuge des im vorausgegangenen Kapitel be-
schriebenen Entwohnens von jugendsprachlichen Stilmitteln nur am Rande
von Unterricht adressiert wird — etwa wenn als unhdflich interpretierte ju-
gendsprachliche Formulierungen geriigt werden (vgl. Kapitel 10.4) — , riickt
jener Verhaltensbereich in der dargestellten Szene ins inhaltliche Zentrum
des unterrichtlichen Geschehens. Dem beschriebenen Unterrichtsgespréch,
das sich in der schulisch sehr verbreiteten Sozialform Frontalunterricht (vgl.
Meyer 2020: 182f.) realisiert, ging eine Arbeitsphase voraus, im Zuge derer
die Jugendlichen in Einzelarbeit ein Arbeitsblatt zum Thema hofliche Aussa-
gen bearbeitet hatten. Die dabei gefundenen Formulierungen werden in ei-
nem von der Berufsschullehrerin gelenkten Unterrichtsgespriach zusammen-
getragen. Hierbei sind die Jugendlichen aufgefordert, die von ihnen erarbeite-
ten ,,Merkmale hoflicher Aussagen® miindlich der Unterrichtsdffentlichkeit
zu prasentieren.

Der Unterrichtsgegenstand wird entsprechend im Modus einer fiir Schule
typischen Interaktionsordnung bearbeitet, im Zuge derer die Jugendlichen
ihrer institutionellen Schiilerrolle nachgehen und routiniert ihren ,,Schiiler-
job* (Breidenstein 2006: 11) verrichten: Mit der Meldung per Handzeichen
,oewerben® sich die Jugendlichen um das ,,offizielle Rederecht* (a.a.O.: 98)



und geben nach dem mimisch, gestisch oder verbal durch die Lehrerin erfolg-
ten Aufrufen die jeweils auf die Aufgabenstellung des Arbeitsblattes rekurrie-
renden Antworten. Im dargestellten Beispiel handelt es sich um alltags-
sprachliche Formulierungen, mittels derer Hoflichkeit zum Ausdruck ge-
bracht wird (,,Bitte, ,,Entschuldigung). Die Lehrerin schreibt die von den
Jugendlichen genannten Begriffe mit Kreide an die Tafel und nimmt damit
eine ebenfalls fiir Schule charakteristische Form der visuellen Ergebnissiche-
rung vor. Durch die Wiederholung der beschriebenen Prozedur vervollstin-
digt sich sukzessive die schriftliche Sammlung der ,,Grundmerkmale hofli-
cher Aussagen® an der Tafel. Der im schulischen Unterricht zentrale Tafelan-
schrieb wird damit zu dem Ort, an dem sich der inhaltliche Verlauf des Un-
terrichtsgesprichs materialisiert: ,,An der Tafel steht, was ,bleiben‘ soll vom
Unterricht (indem es abgeschrieben wird). An der Tafel steht, was als ,Es-
senz‘ des Unterrichts gilt.“ (Breidenstein 2006: 218). Abgerundet wird die
Unterrichtssequenz schlielich durch die Erteilung des im Zitat von Breiden-
stein bereits angekiindigten schultypischen Arbeitsauftrags des Tafelab-
schriebs, einer banal erscheinenden Tatigkeit, im Zuge derer die Unterrichts-
inhalte von den Jugendlichen in Einzelarbeit dokumentiert werden. Das un-
terrichtlich produzierte Wissen zu hoflichen Kommunikationsformen wird
damit in einer schultypischen Weise fixiert, mit der iiblicherweise signalisiert
wird, dass die entsprechenden Inhalte potenziell priifungsrelevant und ent-
sprechend in Priifungssituationen zu reproduzieren sind (vgl. ebd.). Den erar-
beiteten Kommunikationsformen wird damit die Bedeutung von relevantem
,Stoff* zugeschrieben. Als kiinftiger Ort der Anwendung der Hoflichkeits-
formulierungen erweist sich in der unterrichtlichen Logik des ethnografierten
Formats das bevorstehende Betriebspraktikum, auf welches die Unterrichts-
einheit vorbereitet.

Der Unterrichtsausschnitt représentiert ein spezifisches Unterrichtsformat
der Berufsvorbereitung, in dessen Vollzug als ,,Arbeitstugenden® bezeichnete
Verhaltensstandards in Praktikums- und Ausbildungsbetrieben als expliziter
und didaktisch aufbereiteter Lerngegenstand hervorgebracht und in einer
spezifischen Weise bearbeitet werden. In inhaltlicher Hinsicht schlie3t das
Setting damit an Benimmtrainings an, die an allgemeinbildenden Schulen
durchgefiihrt werden (vgl. z.B. Lanig 2015; Steffek 2018; Sturm 2016). Wéh-
rend die dort verwendeten Unterrichtsmaterialen Verhaltensstandards in
unterschiedlichen Alltagssituationen und Lebensbereichen thematisieren,
zielt das berufsvorbereitende Setting im Lichte des bevorstehenden Betriebs-
praktikums dezidiert auf das Verhalten am Lernort Betrieb. Es besteht daher
eine inhaltliche Ndhe zu Benimmtrainings, die z.B. Kammern und Unter-
nehmen unter dem Schlagwort ,,Azubi-Knigge* fiir Jugendliche vor oder zu
Beginn einer betrieblichen Berufsausbildung anbieten.!! Ergénzt werden

11 Der héufig fiir Benimmregeln genutzte Begriff ,,Knigge® geht auf den 1752 geborenen
Adolph Friedrich Ludwig Freiherr Knigge zuriick, dessen Werk ,,Uber den Umgang mit
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solche Kurse durch Verhaltensratgeber (vgl. Simonis 2020), wie den an Ju-
gendliche und Berufseinsteiger*innen adressierten ,,Jugend-Knigge 2100,
der ebenfalls auf das in der einleitenden Unterrichtsszene adressierte Thema
der Hoflichkeit eingeht und die Ausdrucksformen ,,Bitte und ,,Danke® als
»Zauberworter” bezeichnet, welche ,eine angenechme Atmosphire herzau-
bern“ (Hanisch 2014: 64). Die Vermittlung von betrieblichen Verhaltens-
standards z#hlt explizit auch zu den konzeptionellen Zielen der Berufsvorbe-
reitung. In entsprechenden Konzepten wird zum Teil ebenfalls auf den Be-
griff ,,Arbeitstugenden® rekurriert (z.B. NKM 2011: 3) oder auf neuere Kon-
zepte wie das der Schliisselkompetenzen zuriickgegriffen (vgl. BA 2012: 7).12
Das ethnografierte Unterrichtsformat an der beruflichen Schule subsumiert
unter ,,Arbeitstugenden‘ unterschiedliche Verhaltensbereiche, von denen sich
einige — z.B. Hoflichkeit, Ausdauer, Zuverldssigkeit und Leistungsbereit-
schaft — auch unter den ,,Psychologischen Merkmalen des Arbeitsverhaltens
und der Personlichkeit™ im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife (BA 2009:
41f)) finden, andere — z.B. Ehrlichkeit, Diskretion und Disziplin — hingegen
nicht.

In formaler Hinsicht weist das beobachtete Setting einen spezifisch schu-
lischen Charakter auf, der in der einleitend beschriebenen Szene verdichtet
zum Ausdruck kommt: Das Lernarrangement vermittelt Verhaltensstandards
im Zuge fiir Schule konstitutiver didaktischer Formate (vgl. z.B. Meyer 2020;
Zierer/Wernke 2019). Dabei liberwiegt zundchst eine theoretische Vermitt-
lung durch Einzelarbeit, Partnerarbeit und Frontalunterricht, die spéter um
handlungsorientiertes Einiiben ergdnzt wird. Die Abfolge des Settings erin-
nert an die Fahrschule, die ebenfalls zwischen vorgeschaltetem theoretischem
und daran ankniipfendem praktischem Lernen unterscheidet.'> Wir analysie-
ren die Vermittlung von institutionell antizipierten Verhaltensstandards in
Praktikums- und Ausbildungsbetrieben als (Ver-)Schulen von Arbeitstugen-
den und akzentuieren damit die spezifische didaktische Gestalt der ,Schu-
lung*, die sich in einem umfassend verschulten Modus vollzieht. Kennzeich-
nend ist eine formalisierte und vorstrukturierte unterrichtliche Ordnung, im
Zuge derer die betrieblichen Verhaltensstandards in versprachlichten und
verschriftlichten ,Stoff* transferiert werden, der mittels des durch Routine
und Pragmatismus gekennzeichneten alltdglichen Tuns von Schiilerinnen und
Schiilern be- und abgearbeitet wird (vgl. Breidenstein 2006: 11). Im Modus

Menschen® nach mehrmaligem Umschreiben ,,zum bekanntesten Benimmbuch schlechthin®
(Schneider-Flaig 2015: 344) wurde.

12 Im Feld wird auch der Begriff ,,Schliisselqualifikationen® verwendet und bisweilen im
Unterrichtsmaterial synonym zum Begriff ,,Arbeitstugenden® genutzt.

13 Ein im ethnografierten Unterricht an der beruflichen Schule verwendetes Unterrichtsmate-
rial, auf das im weiteren Kapitelverlauf néher eingegangen wird, nutzt tatsachlich im Titel
die Metapher des ,,Fiihrerscheins® und endet mit einer theoretischen und praktischen ,,Fiih-
rerscheinpriifung™ sowie der Ausstellung eines ,,Fiihrerschein-Zertifikats“ (vgl. Steffek
2018).
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des Verschulens tritt die inhaltliche Auseinandersetzung mit den betriebli-
chen Verhaltensstandards zugunsten des Losens der vorstrukturierten Aufga-
benstellungen in den Hintergrund. Der Gegenstand der Arbeitstugenden ma-
terialisiert sich dabei in zwischen ,richtigem‘ und ,falschem* Verhalten diffe-
renzierendem Regelwissen, das es im Unterricht zuerst anzueignen und an-
schlieend praktisch zu iiben gilt. Die auf die Bewéltigung des Betriebsprak-
tikums zielende Verhaltensschulung &hnelt damit der Vorbereitung auf eine
Priifung, bei der die Verhaltensregeln reproduziert und angewendet werden
miissen. Wie skizzieren den Modus des Verschulens von Arbeitstugenden in
diesem Kapitel am Hervorbringen von Arbeitstugenden als Unterrichtsstoff,
am Formalisieren und Standardisieren von Arbeitstugenden im Arbeitsblatt,
am Be- und Abarbeiten von Arbeitstugenden im Unterrichtsmodus sowie am
Trainieren von Arbeitstugenden.

11.2 Exkurs: Arbeitstugenden und ihre Vermittlung in
Bildungsinstitutionen

Die im Feld genutzte Bezeichnung ,,Arbeitstugenden® nutzt den auf eine
moralische Dimension verweisenden Begriff der Tugend. Wéhrend Brumliks
bildungstheoretisches Verstdndnis unter Tugenden individuelle Kompetenzen
versteht, ,,die es Individuen ermdglichen, sich gegeniiber gesellschaftlichen
Zumutungen aller Art zu behaupten und eigenstdndig [...] Motive eines guten
Lebens auszubilden und ihnen nachzugehen® (Brumlik 2002: 149), geht es
bei Arbeitstugenden eher umgekehrt um die Anpassung des Individuums an
Verhaltensstandards in der Berufs- und Arbeitswelt oder — mit Brumlik zuge-
spitzt und allgemeiner formuliert — um ,,moralisierende Zumutungen der
Gesellschaft, sich so oder so zu verhalten® (a.a.O.: 14).

Im Kontext Schule sind Tugenden expliziter Gegenstand in der soge-
nannten Werterziechung, wo sie neben Werten, Grundrechten und Normen
vermittelt werden sollen (vgl. Hackl 2011: 19). Definiert sind Tugenden hier
als ,,wertebezogene Handlungsmuster, Gewohnheiten und Haltungen* (ebd.),
wobei zwischen Kardinal- und Sekundirtugenden unterschieden wird. Die
sogenannten Kardinaltugenden gehen auf die antiken Tugenden Gerechtig-
keit, Mut, Klugheit und Besonnenheit zuriick, die spéter um die christlichen
Tugenden Glaube, Liebe, Hoffnung ergénzt wurden (vgl. Brumlik 2002:
149). In der Werteerzichung ist der Bezug auf Tugenden auch deshalb rele-
vant, da der Bezug auf Werte hier hiufig implizit bleibt und sich ,,cher auf
die von Werten abgeleiteten Tugenden [...] und [...] die Einlibung tiberpriif-
barer Sekundirtugenden™ (Hackl 2011: 9) bezieht. Wie in Kapitel 9.2 am
Beispiel Piinktlichkeit gezeigt, haben die sogenannten Sekundértugenden wie
Flei und Ordnungsliebe im Gegensatz zu den Kardinaltugenden einen in-
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strumentellen Charakter. Auf Arbeitstugenden rekurriert die schulische Wer-
teerziehung in einer doppelten Weise: Einerseits zielt sie auf die Entwicklung
einer Arbeitskultur in der Schule selbst, andererseits hat sie auch einen Zu-
kunftsbezug. Beide Dimensionen kommen in einem an Lehramtsanwir-
ter*innen adressierten Onlineportal zur Wertezichung pointiert zum Aus-
druck. Dort heifit es: ,,Legen Sie den Grundstein fiir eine Arbeitskultur. Diese
bahnt Arbeitstugenden an, die sowohl im schulischen Bereich als auch in der
spéteren Arbeitswelt gefordert sind*“ (AAP Lehrerwelt GmbH o0.J.). Die schu-
lische Vermittlung von Arbeitstugenden findet hédufig ,nebenbei‘ in sehr
alltdglichen Situationen statt. Meyer (2020: 186) sieht das Training von Ar-
beitstugenden wie ,,Plinktlichkeit, Sauberkeit, Fleil und Gehorsam® bspw. als
eine wesentliche Funktion des im 19. Jahrhundert aufkommenden Frontalun-
terrichts. Auch Hausaufgaben dienen seiner Darstellung nach u.a. der Ver-
mittlung von Arbeitstugenden wie ,,Gewissenhaftigkeit, Genauigkeit, Fleif3,
Ordentlichkeit und Formgefiihl“ (Meyer 2020: 175).

Explizit auf kiinftige Arbeitstugenden in der Berufs- und Arbeitswelt re-
kurrieren die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK) zur ,,schu-
lischen Arbeitserziehung®™ von 1969 (vgl. Stadler/Offe 1980: 53), welche die
Erziehung zu Arbeitsverhalten im Fach Arbeitslehre verorten. Hier wird
empfohlen, dass Schiiler*innen ,,fundamentale Arbeitstugenden wie Konzent-
ration, Genauigkeit, Fahigkeit zur Umstellung und zur Zusammenarbeit so-
wie wirtschaftliches Denken und planvolles Handeln entwickeln und iiben
konnen. Die Erziehung zu fundamentalen Arbeitstugenden geht dabei der
Entwicklung spezieller Arbeitsqualititen voraus® (KMK 1969: 4). Die KMK-
Empfehlungen plddieren fiir eine handlungsorientierte Forderung von Ar-
beitstugenden im Arbeitslehreunterricht. Eine besondere Relevanz fiir die
Vermittlung von Arbeitstugenden der Berufs- und Arbeitswelt wird dem
Lernarrangement des Betriebspraktikums zugesprochen, das in den 1950er-
Jahren an Volksschulen eingefithrt wurde und gegenwartig ein fester Be-
standteil der Berufsvorbereitung darstellt. Ankniipfend an Kudritzki (1960),
der die Einfithrung von Praktika in Volksschulen nachzeichnete, sieht Faul-
stich-Wieland die Logik der Vermittlung von Arbeitstugenden in Praktika
kritisch und problematisiert eine ,,ideologische Anpassungsfunktion an be-
triebliche Erfordernisse und eine sozialisatorische Ausbildung von unkriti-
schen Arbeitstugenden® (Faulstich-Wieland 1996: 351). In Bezug auf Haupt-
schiiler*innen moniert sie, dass es in erster Linie um die Einlibung von Ar-
beitstugenden ginge und dass das Hauptziel in der Zivilisierung der Schii-
ler*innen und weniger in der Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten
bestiinde.

In den Vorldufern des Berufsvorbereitungsjahres, den Anfang des
20. Jahrhunderts neu eingerichteten Jungarbeiterklassen, waren Arbeitstu-
genden ebenfalls ein Unterrichtsinhalt. Im Entwurf eines Curriculums fiir
Erwerbslosenklassen in Wilhelmsburg wird das Thema ,,Eigenschaften des
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guten Arbeiters” als Teil der Lebens- und Biirgerkunde genannt (vgl. Schro-
eder/Thielen 2009: 39). Auch in aktuellen Konzepten der Berufsvorbereitung
wird explizit auf die ,,Entwicklung von Arbeitstugenden® rekurriert. Die vom
Niedersdchsischen Kultusministerium herausgegebenen ,,Materialien Hand-
lungskompetenz im Berufsvorbereitungsjahr verstehen unter Arbeitstugen-
den: ,,Fleil und Einsatz, Initiative und Engagement, Interesse an der Arbeit
und am betrieblichen Geschehen, Sorgfalt und Zuverléssigkeit, Griindlichkeit
und Gewissenhaftigkeit, Piinktlichkeit und Termineinhaltung, Einhaltung der
betrieblichen Ordnung, der Normen und Regeln® (NKM 2011: 3). Die ge-
nannten Verhaltensbereiche weisen uniibersehbar eine hohe Ubereinstim-
mung mit den sogenannten ,,Psychologischen Merkmalen des Arbeitsverhal-
tens und der Personlichkeit™ auf, wie sie im Kriterienkatalog zur Ausbil-
dungsreife (BA 2009: 41f.) differenziert werden. Dort werden die entspre-
chenden Verhaltensbereiche ebenso wie im Konzept der Berufsvorbereiten-
den Bildungsmafnahmen (BvB) der Bundesagentur fiir Arbeit kompetenz-
theoretisch fundiert und als sogenannte ,,Schliisselkompetenzen* (vgl. BA
2012: 7) bezeichnet. Eine besondere Relevanz wird gegenwértig sozialen
Kompetenzen beigemessen (vgl. Kithn 2020).

Als historische Wurzeln der Vermittlung von Arbeitstugenden in der
(vor-)beruflichen Bildung konnen die in Kapitel 10.2 bereits erwéahnten Ver-
haltensregeln fiir Lehrlinge betrachtet werden, die in der handwerklichen
Meisterlehre ab Mitte des 18. Jahrhunderts verschriftlicht wurden und die als
hochst relevant erachtete ,,moralische Erziehung™ (Stratmann 1995: 74) der
Lehrlinge fokussierten. Insbesondere Treue und Gehorsam gegeniiber dem
Lehrherrn, Ordnung und Pflichterfiillung werden betont. Zugleich werden
auch sehr konkrete Verhaltensbereiche wie Tischmanieren adressiert (vgl.
Stratmann 1993: 223f.). Hier zeigt sich deutlich, dass die weitreichende Ver-
haltungsregulierung der Logik der gesellschaftlichen Zivilisierung entspricht,
wie Elias sie differenziert fiir unterschiedliche Verhaltensbereiche rekonstru-
iert und exemplarisch am Verhalten beim Essen beschreibt (vgl. Elias 1997a:
202f.). Vor dem Hintergrund, dass Sekundirtugenden bisweilen auch als
»Preulische Tugenden® bezeichnet werden, ist bemerkenswert, dass auch in
den preuBlischen Lehrbriefformularen des Handwerks explizit moralische
Verhaltenserwartungen an Lehrlinge — z.B. Ehrlichkeit, Redlichkeit und
Frommigkeit — formuliert werden (vgl. Stratmann 1995: 68).

Im Zuge der Industrialisierung, die mit der Trennung von Sozialisations-
und Produktionsbereich und der Aufldsung des ,.familiengebundenen Hand-
werks- und Landwirtschaftsbetriebes oder Handelsunternehmens® (Stad-
ler/Offe 1980: 54) einherging, orientierte sich die Arbeitserzichung an den
Erfordernissen der Fabrikarbeit, die einen verdnderten Arbeitsthythmus und
die Anerkennung einer anonymen Autoritit erforderte (Hofbauer 2014:
162f.). Damit ,,ging der Bedarf an beharrlicher, kontinuierlicher, in gleich-
méBiger Qualitit geleisteter Arbeit einher. Die Fabrik erforderte Arbeitsdis-
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ziplin nicht nur fiir ihre eigenen Ziele, sondern war selbst ein Mittel zum
Zweck zur Erzeugung einer betriebsamen Haltung der Arbeiterschaft (ebd.:
178). Die notwendig gewordene Regulierung von Verhalten und innerer
Haltung der Arbeitskrifte rekurrierte auf Arbeitstugenden. Diesbeziiglich
zeigt Hofbauer, dass ,,industrielle Arbeitstugenden im engeren Sinne durch
biirgerliche Sekundértugenden [...] wie Ordnungssinn und Piinktlichkeit*
(Hofbauer 2014: 157) erweitert wurden. Henri Fayol, Begriinder der franzosi-
schen Managementlehre, fasste die entsprechenden Verhaltensnormen, bspw.
»Gehorsam, Respektbezeugung, Anstand, Piinktlichkeit und ausdauernde
Betriebsamkeit“, unter dem Begriff der ,,Disziplin“ zusammen (vgl. Hofbauer
2014: 164).

In der postindustriellen Berufs- und Arbeitswelt, die duch den Dienstleis-
tungs- und Informationssektor dominiert wird, werden Arbeitstugenden vor
allem im Kontext der sogenannten Business-Etikette thematisiert, an denen
sich auch die einleitend erwdhnten Azubi-Knigge orientieren (vgl. z.B. Oppel
2015; Quittschau/Tabernig 2012). Die hier intendierte Verhaltensoptimierung
rekurriert in erster Linie auf Hoflichkeit — insbesondere im Umgang mit
Kunden (vgl. Simonis 2020), die auch in der einleitend beschriebenen Unter-
richtsszene adressiert und im ethnografierten Unterricht insgesamt als be-
deutsam akzentuiert wird. Angesichts des instrumentellen Charakters, den die
Art der Thematisierung von Hoéflichkeit im Kontext der Business-Etikette
héufig hat — u.a. wird explizit mit dem Nutzen fiir die eigene Karriere argu-
mentiert —, diskutiert Erlinger (2016: 157f.), ob eine derart verstandene Hof-
lichkeit als eine Tugend betrachtet werden kann, die einen Wert an sich hat.

11.3 Hervorbringen von Arbeitstugenden als
Unterrichtsstoff

Die Hervorbringung von Arbeitstugenden als ,Stoff* im Unterricht der Be-
rufsvorbereitung vollzieht sich an einer der ethnografierten beruflichen Schu-
len in einer Doppelstunde, im Zuge derer die entsprechende Berufsvorberei-
tungsklasse in das an diesem Tag neu startende Lernfeld ,,Vor- und Nachbe-
reitung des Betriebspraktikums® eingefithrt wird. Das folgende Beobach-
tungsprotokoll gibt den didaktisch gerahmten und methodisch gestalteten
Einstieg in das fiir die Klasse neue Lernfeld wieder:

Die Lehrerin erdffnet eine neue Unterrichtseinheit, in der es um die Vorbereitung des
in wenigen Wochen anstehenden Praktikums geht. Sie erldutert den Schiilern, dass sie
sich nun mit den Arbeitstugenden beschiftigen werden, die Arbeitgeber von ihnen
erwarten: ,,Was miissen Sie tun, um ein Praktikum erfolgreich zu absolvieren? Im
Rahmen ihrer Ankiindigung verweist die Lehrerin darauf, dass die Jugendlichen durch
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das Praktikum womoglich die Chance haben, einen Ausbildungsplatz zu finden. Wih-
renddessen nimmt sie ein Stiick Kreide und schreibt die folgende Frage in die Mitte
der Tafel und umkreist sie im Anschluss: ,,Wodurch wird mein Praktikum ein Flop?*
Die Lehrerin erteilt den Schiilern sodann den Auftrag, dass sie nun innerhalb von zehn
Minuten auf einem Blatt notieren sollen, aus welchen Griinden ihr Praktikum zu ei-
nem Flop werden konnte. Sie fragt die Jugendlichen, ob sie wissen, was mit dem Wort
»Flop* gemeint ist. Niemand deutet zundchst eine diesbeziigliche Unklarheit an. Nach
wenigen Minuten kommt es aber dann zu Unruhe im Klassenraum, da einige Schiiler
zu tuscheln beginnen. Ein Jugendlicher meldet sich schlieBlich und rdumt ein, dass er
das Wort ,,Flop* doch nicht verstehe. Die Lehrerin erklart: ,,Flop ist, wenn Sie im
Praktikum einen Misserfolg haben. Wenn es zum Beispiel abgebrochen wird.” Ein
anderer Schiiler bietet seinem Klassenkameraden spontan eine altnative Erklérung an:

»Flop ist, wenn du es verkackst.” — ,,Dann bekomme ich ja hier keinen Abschluss®,
merkt ein Schiiler an, was die Lehrerin sogleich bestdtigt: ,,Ja, das ist dann so!* (Be-
obachtungsprotokoll)

In der Szene zeigen sich typische Merkmale von Unterrichtseinstiegen, die
oft ritualisiert ablaufen und eine Orientierungsfunktion haben, im Zuge derer
die Lehrperson iiber ,,den Umfang, die Aspekte und Dimensionen des neuen
Themas informieren [muss]“ (Meyer 2020: 130). Die Lehrerin teilt den Ju-
gendlichen in der Szene die grundsétzliche Zielsetzung des Lernfelds mit:
Vor dem Hintergrund des anstehenden Betriebspraktikums dient die Vermitt-
lung des neuen ,Stoffs‘ in Gestalt der ,,Arbeitstugenden® dazu, die Jugendli-
chen auf die institutionell antizipierten Verhaltensstandards in Betrieben
vorzubereiten. Die Anwendung der mit ,,Arbeitstugenden‘ bezeichneten Ver-
haltensweisen soll demnach einen giinstigen Verlauf des Praktikums begiins-
tigen. Mit ihrer Ankiindigung signalisiert die Lehrerin, dass der neue Unter-
richtsgegenstand einen praktischen und konkreten Anwendungsbezug in
naher Zukunft hat. Zugleich hebt sie hervor, dass das erfolgreiche Bewéltigen
des Praktikums den Einstieg in ein Ausbildungsverhéltnis er6ffnen konnte.
Damit wird auf die sogenannten ,Klebeeffekte® rekurriert, die Betriebsprakti-
ka im Kontext berufsvorbereitender Bildungsginge zugeschrieben werden.
Insbesondere bei Jugendlichen ohne einen mittleren Schulabschluss soll eine
moglichst gute Performance im Praktikum die Chancen auf einen Ausbil-
dungsplatz erhdhen. Mit dem intendierten Ubergang in ein betriebliches Aus-
bildungsverhiltnis verkniipft die Lehrerin den Unterrichtsstoff der Arbeitstu-
genden mit dem ,,.stellvertretenden® Zukunftsentwurf (Helsper et al. 2009:
66) berufsvorbereitender Institutionen, den wir in Kapitel 8 im Kontext des
Synchronisierens der jugendlichen Biografisierung beschrieben haben.

Im Anschluss an die Erlduterungen zur Zielorientierung erfolgt eine erste
inhaltsbezogene Erarbeitungsphase im neuen Lernfeld, im Zuge derer die
Lehrerin auf die Technik des Brainstormings zuriickgreift, ein unterrichtli-
ches ,,Beteiligungsritual“ (Meyer 2020: 210), das sich in Form einer fantasie-
vollen Ideensammlung vollzieht. Im konkreten Fall handelt es sich um eine
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spezielle Variante, die sogenannte Kopfstandmethode, bei der durch die Um-
kehrung der Fragestellung ein Perspektivwechsel vorgenommen wird, um
Interesse und Motivation der Lernenden zu wecken (vgl. z.B. ZSL o.J.). Die
Jugendlichen sollen entsprechend Griinde sammeln, die ihr bevorstehendes
Praktikum nicht zu einem Erfolg, sondern zu einem ,,Flop* werden lieBen.
Das Brainstorming soll in Einzelarbeit erfolgen. Allerdings ist zunéchst die
Klérung der Wortbedeutung von ,,Flop“ notwendig, da der Begriff einigen
Schiilern offensichtlich nicht bekannt ist und daher zunéchst von der Lehrerin
erkldrt und von einem Schiiler jugendsprachlich ,libersetzt® wird. Die insze-
nierte Art der Hervorbringung des Unterrichtsstoffs der Arbeitstugenden ist
insofern interessant, als dass die Jugendlichen zunichst aus didaktischen
Griinden das Gegenteil in Form von unerwiinschtem Verhalten erarbeiten
sollen. Beim Zusammentragen der Ideen, welche die Jugendlichen im An-
schluss an die Einzelarbeit nacheinander an die Tafel schreiben, zeigt sich,
dass bemerkenswert viele Antonyme zu klassischerweise mit ,,Ausbildungs-
reife (BA 2009: 24f.) assoziierten Arbeitstugenden gefunden wurden, z.B.
»respektlos (Umgangsformen), ,,spdt kommen* (Zuverldssigkeit), ,,Aufga-
ben schlampig erfiillen, ,,Unordentlichkeit®, ,,Sachbeschédigung* (Sorgfalt),
»lustlos® (Leistungsbereitschaft). Ebenso wird mit dem Begriff , liigen* die
im ethnografierten Unterricht als Arbeitstugend behandelte Ehrlichkeit ange-
sprochen. Ein weiterer Begriff rekurriert auf delinquentes Verhalten (,,Kor-
perverletzung®™) und hat keinen direkten Bezug zu Arbeitstugenden. Die in
der Unterrichtseinheit in Form des Tafelanschriebs produzierten und gesi-
cherten Ergebnisse zeigen, dass bei den Jugendlichen ein Vorwissen zu rele-
vanten betrieblichen Verhaltensstandards vorhanden ist. Zugleich fiihrt das
Tafelbild den Jugendlichen bildlich vor Augen, welche Verhaltensweisen im
Praktikum tunlichst zu unterlassen sind. Die in der Eroffnungsszene zum
Lernfeld aus didaktischen Griinden aufgerufene Differenz von ,richtigem*
und ,falschem® Verhalten im Betriebspraktikum bildet ein wesentliches
Strukturmerkmal der unterrichtlichen Thematisierung von Arbeitstugenden,
das im weiteren Kapitelverlauf ndher beleuchtet wird.

Am Einstieg in die zu Kapitelbeginn bereits vorgestellte Unterrichtsein-
heit zu hoflicher Kommunikation ldsst sich exemplarisch zeigen, dass die
Arbeitstugenden in den weiteren unterrichtlichen Interaktionen als ,Stoff*
behandelt werden:

Lehrerin: Dann kommen wir jetzt zum Thema des heutigen Tages. Wir haben heute
den 02.09.2019. Wir sind immer noch in dem Lernfeld 1. Was war denn Lernfeld 1 als
Uberschrift bei uns? Nochmal, was machen wir iiberhaupt in dieser Stunde?

Schiiler*innen: (sprechen unverstindlich durcheinander)
Lehrerin: Mhm?

Schiiler 1: (unversténdlich)
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Lehrerin: Genau und was war das Lernfeld, in dem wir uns gerade befinden? Also wir
haben das ja in vier gro3e Kapitel iiber das Schuljahr aufgeteilt, Herr (Nachname des
Schiilers)

Schiiler 2: Begriifung?
Lehrerin: BegriiBung haben wir letzte Woche gemacht, gut.
Schiiler 3: Manieren.

Lehrerin: Haben wir auch letzte Woche schon mit angefangen, Herr (Nachname des
Schiilers)?

Schiiler 4: Betriebspraktikum vorbereiten?

Lehrerin: Genau. Betriebspraktikum Vor- und Nachbereitung. Das ist unser Lernfeld
((Lehrerin schreibt die Bezeichnung des Lernfelds an die Tafel)) (Transkript)

Die von der Lehrerin vorgenommene Orientierung zum Unterrichtseinstieg
bezieht sich mit der Benennung des Datums zunichst auf eine zeitliche Di-
mension. Vor der Bekanntmachung des Themas der bevorstehenden Doppel-
stunde soll die Unterrichtseinheit sodann in den thematischen Verlauf des in
vier Lernfelder gegliederten Schuljahres eingeordnet werden. In diesen Ori-
entierungsschritt werden die Schiiler*innen aktiv einbezogen, indem sie dazu
aufgefordert werden, die Bezeichnung des Lernfeldes zu nennen, auf das sich
das Unterrichtsfach aktuell bezieht. Offensichtlich haben die Jugendlichen
mit dieser vom Inhalt des Unterrichts abstrahierenden Frage Schwierigkeiten.
Die ersten Schiiler, die sich zu Wort melden, benennen Themen, die in den
vorherigen Unterrichtsstunden behandelt wurden: ,,Begriilen®, , Manieren®.
Der Rekurs auf die vorangegangenen Unterrichtsinhalte entspricht zwar nicht
der Frage der Lehrerin, ist jedoch vor dem Hintergrund der typischen Ablauf-
logik von Unterrichtseinstiegen versténdlich, stellt die miindliche Wiederho-
lung von Inhalten doch ,,wahrscheinlich, rein quantitativ betrachtet, die al-
lerwichtigste Einstiegsform* (Meyer 2020: 134) dar. Die Jugendlichen rekur-
rieren damit auf eine ihnen vertraue Routine schulischen Unterrichts und
rekapitulieren den ,Stoff*, der in den vorausgegangenen Stunden durchge-
nommen wurde.

Auch wenn die Schiilerantworten nicht der Frage der Lehrerin entspre-
chen, sind die genannten Begriffe gleichwohl interessant, da sie einen Ein-
blick in die Inhalte des Unterrichtsfachs erdffnen und zugleich deutlich ma-
chen, welchen ,Stoff* die Jugendlichen von den vergangenen Stunden noch
erinnern. Die von einem Schiiler genannte ,,Begriilung* ist auch in schuli-
schen Benimmtrainings (vgl. z.B. Lanig 2015: 16) und in Verhaltensratge-
bern (vgl. z.B. Hanisch 2014: 40f.; Schneider-Flaig 2015: 10f.) ein typischer
Inhalt. Hier werden iiblicherweise Verhaltensregeln vermittelt, die beim Be-
griilen zu beachten sind, um beim Erstkontakt einen mdglichst guten Ein-
druck zu machen. Dabei geht es bspw. um BegriiBungsformen (z.B. Hande-
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schiitteln), die Anrede (z.B. Duzen oder Siezen) sowie um die Reihenfolge
der BegriiBung (z.B. nach Alter, Geschlecht oder Hierarchie). Im Kriterienka-
talog zur Ausbildungsreife wird Begriifien ,,in angemessener Form™ (BA
2009: 54) explizit als Indikator fiir ,,Umgangsformen™ genannt. Auf die un-
terrichtliche Einlibung angemessenen Begriilens gehen wir im weiteren Ka-
pitelverlauf genauer ein (vgl. Abschnitt 11.5). Der von einem anderen Schii-
ler genannte Begriff ,,Manieren®, der auch in der Zivilisationstheorie von
Elias von zentraler Bedeutung ist (vgl. Elias 1997a: 89f.), wird als Synonym
fir Umgangsformen, Sitte und Benehmen verwendet und verweist ebenfalls
auf das Thema Hoflichkeit, auf das die Unterrichtsstunde in ihrem weiteren
Verlauf inhaltlich eingeht.!4

11.4 Formalisieren und Standardisieren von
Arbeitstugenden im Arbeitsblatt

Auf den Unterrichtseinstieg, den wir gerade exemplarisch illustriert haben,
folgt die Phase der Bearbeitung, in der sich die Lernenden ,,unter mehr oder
weniger direkter Anleitung und Kontrolle [...] in die gestellte Lernaufgabe
einarbeiten” (Meyer 2020: 151). Dieser Teil des Unterrichts verfolgt mehrere
Ziele: Neben der inhaltlichen Dimension geht es um das Einiiben von Ar-
beitstechniken, Organisations- und Reflexionsroutinen sowie um kooperati-
ves Arbeiten mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern (vgl. ebd.). Am weiteren
Verlauf der Doppelstunde zu héflichen Kommunikationsformen lassen sich
typische Merkmale der von uns haufiger beobachteten Erarbeitung von Ar-
beitstugenden illustrieren:

So ich teile dazu gleich mal alles zur Hoflichkeit und bitte, danke, das gesamte Mate-
rial schon einmal aus und wir fangen gleich gemeinsam an. ((Lehrerin teilt Zettel
aus)). So wann sind Aussagen hoflich oder unhoflich. Das kommt aus einem Heft,
was sich mit dem Thema Umgangsformen prinzipiell beschéftigt und das auch bezo-
gen auf Be/ auf Betriebe direkt macht und //ahm// das ist ein sehr gutes Material, weil
es auch auf einem Deutschniveau nicht ganz so hoch ist, sondern es ist relativ einfa-
ches Deutsch, sodass das nicht die Hiirde hier wird in diesem Unterricht, denn //ah//
Deutschunterricht haben Sie extra, ich muss es aber mal auf dem Level haben, dass
wir das ohne Deutschunterricht das eigentlich schaffen. So und auf der ersten Seite
stehen da so ein paar Sprechblasen: ,,Lies dir die Aussagen durch und schreibe Sie an
der richtigen Stelle in der Tabelle®, und zwar haben wir hier eine hofliche und eine

14 Nach Elias grenzt sich die in ihrem Selbstverstéindnis ,zivilisierte’ abendldndliche Gesell-
schaft von aus ihrer Sicht ,primitiveren‘ Gesellschaften u.a. durch den Stand der Technik,
die Entwicklung der wissenschaftlichen Leistungen und der Weltanschauung sowie die Art
der Manieren ab (vgl. Elias 1997a: 89f.).
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unhofliche Spalte und Sie sollen jetzt die Aussagen sortieren und da reinschreiben. Da
darf auch jetzt ein Fehler dabei sein, das ist jetzt nicht schlimm, das ist am Ende eine
Diskussionsgrundlage. Also mutig reinschreiben, was finden Sie hoflich, was finden
Sie unhéflich im Rahmen dieser Aussagen. Jeder erstmal so fiir sich. (Transkript)

In der dokumentierten Unterrichtssituation fiihrt die Berufsschullehrerin in
einer an die Klasse gerichteten Ansprache in die Erarbeitungsphase ein und
kiindigt dabei sogleich das Austeilen von ,,Material“ zu den Unterrichtsinhal-
ten (,,Hoflichkeit®, ,bitte, danke®) an. Sie {iberreicht den Schiilern entspre-
chende ,Zettel”, deren Herkunft siec wéhrend des Austeilens transparent
macht. Dabei erldutert sie, dass das Material aus einem ,,Heft zu Umgangs-
formen stammt und begriindet mit dem inhaltlichen Bezug zum Lernort Be-
trieb die aus ihrer Sicht ,,sehr gute* Qualitit. Zugleich lobt sie die einfache
Sprache. Moglicherweise mochte sie die Jugendlichen mit diesen Hinweisen
motivieren, indem sie einerseits den konkreten Anwendungsbezug mit Blick
auf das bevorstehende Betriebspraktikum signalisiert und vorsorglich die
Befiirchtung entkréftet, die Inhalte konnten in sprachlicher Hinsicht zu
schwer sein. Im Anschluss liest sie den auf dem Artefakt formulierten Ar-
beitsauftrag vor: ,,Lies dir die Aussagen durch und schreibe sie an der richti-
gen Stelle in der Tabelle.” Wihrend die Lehrerin selbst die Jugendlichen im
beobachteten Unterricht konsequent erwachsenengemal siezt, verwendet die
vorgegebene Formulierung die Anrede ,,du“. Die sprachliche Gestaltung
konnte als Hinweis dafiir gelesen werden, dass das Material eher an jiingere
Schiiler*innen adressiert ist.

Durch die Formulierung des Arbeitsauftrags und der weiteren Erlaute-
rungen zur praktischen Realisierung wird deutlich, dass es sich bei dem Arte-
fakt um ein Arbeitsblatt handelt. Nach Meyer ist ein Arbeitsblatt ein ,, didak-
tisch strukturierter, schriftlich, rechnerisch oder bildnerisch zu Iésender
Arbeitsaufirag” (Meyer 2020: 307, Hervorh. i. Orig.). Im Format des Ar-
beitsblatts wird der Unterrichtsgegenstand der Arbeitstugenden versprach-
licht und verschriftlicht. Die durch das Arbeitsblatt vorgegebene Aufgaben-
stellung reprisentiert eine klassische Schreibaufgabe im Modus des ,,Arbei-
ten[s] nach Arbeitsanweisungen* (Meyer 2020: 154). Im Zuge der Erldute-
rung zum ,,methodischen Aufbau® (a.a.0.: 155) des Arbeitsblatts (,,cine hof-
liche und unhéfliche Spalte®) und der Differenzierung der von den Jugendli-
chen zu titigenden Arbeitsschritte (,,die Aussagen sortieren und da rein-
schreiben) zeigt sich ein wesentliches Merkmal von Arbeitsblittern: Der
Weg, auf dem sich die Schiiler*innen mit dem Thema auseinandersetzen
sollen, wird durch das Artefakt vorgegeben (vgl. a.a.0.: 308). Die weiteren
Erlduterungen der Lehrerin dienen offensichtlich abermals der Motivation
und Ermutigung der Jugendlichen. Mit dem Hinweis, dass auch Fehler ge-
macht werden diirfen, relativiert die Lehrerin den Erwartungshorizont in
Bezug auf die zu erbringende Leistung. Am Ende der Sequenz wird die Sozi-
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alform der bevorstehenden Erarbeitungsphase mitgeteilt, die zunichst in
Einzelarbeit erfolgen soll.

Die in der Szene eingeleitete Bearbeitung eines Arbeitsblatts stellt eine
im Kontext der unterrichtlichen Vorbereitung des Betriebspraktikums haufig
beobachtete Arbeitsform dar. Zum Thema der hoéflichen Kommunikation
wurden bspw. vier unterschiedliche Arbeitsblitter verwendet. In der ethno-
grafischen Unterrichtsforschung wird das hiufige Ausfiillen von Arbeitsblat-
tern in einem Zusammenhang mit der Produktionsorientierung von Unterricht
betrachtet: ,,Gemessen an dem &duBerst prekdren und labilen Charakter von
,Lernprozessen‘ sind Produkte schulischen Tuns handfest und unbezweifel-
bar. Jeder kann sehen, dass etwas ,getan‘ wurde.“ (Breidenstein 2006: 222)
Historisch besteht eine Verwandtschaft vom Arbeitsblatt zum Formular,
dessen zunehmende Verbreitung im 16. Jahrhundert auf eine Standardisie-
rung und Systematisierung im Zuge der Erfassung von Wissensdaten ver-
weist, womit wesentliche Ahnlichkeiten zur Strukturlogik heutiger Arbeits-
blatter angesprochen sind (vgl. Kahler/Pfeiffer/Peschel 2012: 22). Den im
schulischen Kontext ab dem 19. Jahrhundert verwendeten Arbeitsbléttern
wird eine ambivalente Bedeutung zugeschrieben: Einerseits greift die Metho-
de die reformpédagogische Idee des selbsttitigen Lernens auf — der Begriff
Arbeitsblatt verweist historisch auf ,,Arbeitsschule* als Gegenpol zur soge-
nannten ,,Drillschule” (a.a.0.: 25) —, andererseits geht das Ausfiillen von
Arbeitsbléttern mit einer starken Verengung des Denkens einher und unter-
bindet somit Selbsttitigkeit (a.a.0.: 27f.). Angesichts der zuletzt genannten
Gefahr formuliert Meyer als Kriterium fiir ein ,,gutes Arbeitsblatt (Meyer
2020: 309): ,,Das Arbeitsblatt sollte die Selbsttditigkeit [...] fordern und mog-
lichst hiufig eigenstindige Losungen [...] zulassen* (ebd., Hervorh. i. Orig.).
Die didaktische Funktion von Arbeitsbléttern im Unterricht ist vielfdltig. In
der oben beschriebenen Szene wird das Arbeitsblatt zundchst zur individuel-
len Aufarbeitung des neuen Lernstoffs genutzt (vgl. Meyer 2020: 308).

In der Berufsvorbereitung hat die Verwendung von Arbeitsbléttern auch
eine pragmatische Funktion, da es fiir die unterschiedlichen Bildungsginge,
fiir die nicht immer detaillierte Lehrplidne vorliegen (vgl. Schroeder/Thielen
2009: 84f.), lange kaum eigene Lehrbiicher gab und auch heute nur in be-
grenztem Maf3e gibt. Insofern ersetzen die Arbeitsblitter zum Teil auch nicht
vorhandene Schulbiicher, deren Fehlen im Feld des Ofteren problematisiert
wurde, da dies die Planung und Durchfithrung von Unterricht erschwert.
Interessanterweise existieren zur didaktischen Nutzung von Arbeitsbléttern
im berufsvorbereitenden Unterricht konkrete Empfehlungen. In den oben
bereits erwdhnten ,Materialien Handlungskompetenz im Berufsvorberei-
tungsjahr* in Niedersachsen wird dafiir plddiert, ,,moglichst nur ein Arbeits-
blatt fiir eine Unterrichtsstunde einzusetzen, Arbeitsblatter einheitlich zu
gestalten [...], Textmenge und Informationsgehalt dem Auffassungsvermo-
gen der Schiilerinnen/Schiiler entsprechend anzupassen, kurze und verstéind-
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liche Aufgabenstellungen zu formulieren, Arbeitsblatter ansprechend zu
gestalten (Grafik, Comic usw.)* (NKM 2011: 13).

Im Lichte solcher didaktischen Empfehlungen ldsst sich die in der oben
rekonstruierten Unterrichtsszene sichtbar gewordene Verwendung des Ar-
beitsblatts genauer analysieren. Hinsichtlich der empfohlenen Anpassung an
das Auffassungsvermdgen des Jugendlichen ist markant, dass das Artefakt
dem Heft ,Fiihrerschein: Gute Umgangsformen. Motivierende Materialen
zum Training lebenspraktischer Kompetenzen an Forderschulen® von Frauke
Steffek (2018: 10) entnommen ist. Das Material ist laut Beschreibung auf der
Titelseite fiir die 5. bis 8. Klasse im Kontext ,,Sonderpadagogische[r] Forde-
rung® gedacht. Vor dem Hintergrund, dass die Jugendlichen in der ethnogra-
fierten Berufsvorbereitungsklasse bereits iiber den ersten allgemeinen Schul-
abschluss verfiigen, deutet die Materialauswahl darauf hin, dass die schuli-
sche Leistungsfahigkeit als gering eingeschitzt wird. Damit kommt der Dis-
kurs um mangelnde ,Ausbildungsreife’ im verwendeten Arbeitsblatt in zwei-
facher Weise zum Ausdruck: Auf formaler Ebene wird von Mingeln in
»Schulischen Basiskenntnissen* (BA 2009: 22f)) und auf inhaltlicher Ebene
von Defiziten in ,,Umgangsformen* (BA 2009: 54) ausgegangen.'> Die Auf-
gabenstellung des Arbeitsblatts, die der oben zitierten didaktischen Empfeh-
lung folgend kurz und verstindlich formuliert ist, zielt auf eine bindre Unter-
scheidungslogik: Die vorgegebenen Aussagen, die in Form der Sprechblasen
an das didaktisch ebenfalls empfohlene Format eines Comics erinnern (vgl.
NKM 2011: 13), sollen als ,,héflich® bzw. ,,unhdflich® kategorisiert und in
die jeweilige Spalte der abgebildeten Tabelle eingetragen werden. Die The-
men, auf die sich die vorgegebenen Aussagen beziehen, verweisen auf das
didaktische Prinzip der Lebensweltorientierung, zu dem fiir den Unterricht im
Ubergangssektor ausdriicklich geraten wird (vgl. StraBer/Propp 2013: 48).
Das Arbeitsblatt rekurriert auf jugendliche Essgewohnheiten, Alltagssituatio-
nen und Freizeitverhalten. In einer der zu bearbeitenden Aussagen wird
bspw. die Frage nach dem Weg zum Kino imaginiert und in einer hdflichen
(,,Konnten Sie mir bitte sagen, wie ich zum Kino komme?*‘) und einer unhof-
lichen Variante (,,Wo geht’s denn hier zum Kino?*) angeboten (vgl. Steffek
2018: 10).

Waihrend die sprachliche Gestaltung der Arbeitsblitter und deren jewei-
liges Abstraktionsniveau im beobachteten Unterricht durchaus variierte — es
wurde auch sprachlich anspruchsvolles und abstraktes Material verwendet'® —

15 Die Nutzung sonderpiddagogischer Materialien, die in der Regel der Vermeidung von
Uberforderung dient, geht mit der Gefahr einher, dass der Unterricht, — wie Raphael KoB-
mann (2019) an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen zeigt —, die vorhandenen Bil-
dungspotenziale von Schiiler*innen nicht ausgeschopft.

16 Ein Beispiel fiir ein Arbeitsblatt mit einer sprachlich anspruchsvollen Aufgabenstellung
stellt ein Silbenritsel dar, bei dem aus einer mehrzeiligen Liste einzelner Wortsilben Be-
griffe zu bilden sind, mit denen Schliisselqualifikationen bezeichnet werden. Die Schliissel-
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, ist die Unterscheidung von ,richtigem* und ,falschem* Verhalten ein wie-
derkehrendes Muster. Im Zuge der Arbeit an den unterschiedlichen Arbeits-
blattern werden den Jugendlichen standardisierte Regeln vermittelt — im oben
erwdhnten Beispiel die Nutzung der Begriffe ,Bitte”, ,,Danke” und ,,Ent-
schuldigung® —, die iiber die Unterscheidung von hoflichem bzw. unhofli-
chem Verhalten entscheiden. Basierend auf den Regeln realisiert sich das
unterrichtliche Erarbeiten der betrieblichen Verhaltensstandards in Form
eines fiir schulischen Unterricht typischen schematischen Abarbeitens der
durch Arbeitsblétter umfassend vorstrukturierten Aufgabenstellungen. In der
beschriebenen Situation sollen die beispielhaft prasentierten Verhaltensberei-
che in regelkonformes und abweichendes Verhalten differenziert und dabei
zugleich die der Unterscheidung zugrunde liegenden Regeln identifiziert
werden. Dies zeigt der weitere Verlauf der Unterrichtseinheit:

Allmédhlich sind mehr und mehr Schiiler mit dem Ausfiillen des Arbeitsblatts fertigt.
Die am Pult stehende Lehrerin fragt daher an die Klasse gerichtet: ,,Wer ist schon al-
les fertig mit dem Einsortieren?*, worauf sich mehrere Jugendliche melden bzw. ,,Ich*
oder ,,Hier” rufen. ,,Hier haben wir schon ein ,Hier*“, kommentiert die Lehrerin.
»Auch schon alle drei fertig?* An die gesamte Klasse gerichtet, fragt sie: ,,So, alle
soweit mit der Zuordnung der Merkmale hoflich und unh6flich?* Nachdem dies die
allermeisten Jugendlichen verbal, mimisch und gestisch bestétigen, erteilt die Lehrerin
einen neuen Auftrag: ,,Dann drehen Sie sich alle wieder einmal um und reden mit Ih-
rem Hintermann einmal kurz dariiber, was sind denn die Merkmale héflicher und un-
hoflicher Aussagen bei Thnen gewesen. Vergleichen Sie, ob das dhnlich ist wie das,
was Sie haben.” Sie gibt ergénzend den Auftrag: ,,Erstmal iiberpriifen Sie, was ist bei
Thnen gleich, was ist bei Thnen hoflich, unhdflich, dann woran haben Sie hofliche
Aussagen erkannt. (Beobachtungsprotokoll)

Zur Reflexion der Arbeit am Arbeitsblatt leitet die Lehrerin einen Wechsel
der Sozialform ein: Auf die Einzelarbeit folgt eine ebenfalls auf das Arbeits-
blatt rekurrierende Partnerarbeit, eine im Unterricht alltdgliche Arbeitsform,
die nach Breidenstein meist ,,unspektakuldr und routiniert” (Breidenstein
2006: 158) zum Einsatz kommt. Die Anforderungen sind dabei hdufig niedri-
ger als bei Gruppenarbeit und die Lernenden arbeiten meist — wie in der beo-
bachteten Situation — parallel an der gleichen Aufgabe. In der beschriebenen
Szene sollen die Jugendlichen ihre in der Erarbeitungsphase vorgenommenen
Zuordnungen der Sprechblasenaussagen miteinander vergleichen. Zudem
dient dieser Arbeitsschritt der Vorbereitung der zu Kapitelanfang beschriebe-
nen Ergebnissicherung, im Zuge derer die von den Jugendlichen gefundenen
Merkmale hoflicher Aussagen im Unterrichtsgesprich zusammengetragen
und im Tafelan- und -abschrieb dokumentiert werden.

qualifikationen sind in kurzen Sétzen erldutert, hinter welche die zu suchenden Begriffe zu
schreiben sind.
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11.5 Be- und Abarbeiten von Arbeitstugenden im
Unterrichtsmodus

Die Reflexion der arbeitsblattbasierten Erarbeitungsphasen erfolgt im be-
obachteten Unterricht in der Regel in Form des zu Kapitelbeginn bereits
exemplarisch skizzierten gelenkten Unterrichtgesprichs, das nach Meyer
(2020: 283) das in quantitativer Hinsicht ,,wichtigste Handlungsmuster der
Schule iiberhaupt™ darstellt und hdufig zur Ergebnissicherung genutzt wird
(vgl. a.a.0.: 172). Wir stellen jene Form der unterrichtlichen Bearbeitung von
Arbeitstugenden nun an einer Unterrichtssituation dar, im Zuge derer auf
Unterrichtsmaterial rekurriert wird, das einen direkten Bezug zum bevorste-
henden Betriebspraktikum herstellt.!” Die entsprechende Unterrichtssituation
wird durch zwei thematisch zusammenhdngende Arbeitsblétter strukturiert,
die den Jugendlichen mit weiteren Materialen unter der Uberschrift ,,Darauf
kommt es an: Arbeitstugenden® ausgehdndigt wurden. Diese Arbeitsblétter,
die mit dem Logo der beruflichen Schule versehen sind und den Schulnamen
auch im Text fithren, wurden offensichtlich an der Schule selbst erstellt. Die
Bearbeitung im Unterricht erfolgte zundchst im Modus der im vorherigen
Abschnitt beschriebenen Einzelarbeit. Im weiter unten nachgezeichneten
Unterrichtsgesprach wird die Ergebnissicherung vorgenommen.

Arbeitstugenden im Sinne angemessener Verhaltensweisen im Prakti-
kumsbetrieb werden auf den beiden Arbeitsblittern in der oben bereits er-
wiahnten bindren Unterscheidungslogik von ,richtigem* und ,falschem® Ver-
halten thematisiert: Das erste Arbeitsblatt ,,Wie man sich im Praktikum ver-
hélt ...“ formuliert gewiinschtes Verhalten in Form von Verhaltensstandards,
die per Uberschrift als allgemeingiiltig markiert werden. Das zweite Arbeits-
blatt ,,Wie man sich im Praktikum besser nicht verhilt ...« thematisiert dem-
gegeniiber abweichendes Verhalten. Mit Blick auf die Verhaltensadressie-
rung ist die Einleitung des ersten Arbeitsblatts markant. Dort heil3t es: ,,Damit
Thr Praktikum problemlos verlauft, sollten Sie die folgenden Regeln beach-
ten.” Den mit der Anrede Sie erwachsenengemifl angesprochenen Jugendli-
chen wird anlehnend an die in Kapitel 11.3 beschriebene Zielorientierung des
Lernfeldes ein positiver Verlauf des Praktikums in Aussicht gestellt, sofern
sie die auf den Arbeitsblittern thematisierten Verhaltensregeln beachten. Den
Regeln wird damit eine {iber die Unterrichtssituation hinausreichende Rele-
vanz und ein konkreter Anwendungsbezug zugeschrieben.

Die Verhaltensstandards sind auf dem Arbeitsblatt in Form von zehn, in
arabischen Ziffern nummerierten, mehr oder weniger kurzen Regeln aus-
buchstabiert, deren Bedeutung jeweils durch ein Ausrufezeichen unterstri-
chen wird. Die sprachliche Gestaltung erinnert an das Format schulischer

17 Die hier dargestellte Fallanalyse ist veroffentlicht im Beitrag von Handelmann und Thielen
(2021).
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»Merksétze® (Breidenstein 2006: 97), die Kerninhalte adressieren, héufig
auswendig zu lernen und spéter zu reproduzieren sind. Auf jede Regel folgt
eine kurze textliche Erlduterung. In der Gesamtschau des Regelwerks zu
Arbeitstugenden im Praktikum zeigen sich deutliche Parallelen zum Diskurs
um ,,Ausbildungsreife*: Mehrheitlich verweisen die Regeln auf Verhaltens-
bereiche, die auch im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife verhandelt wer-
den: Umgangsformen im Sinne von Hoflichkeit (Regel 1 —,,Sie sind Gast!*),
Kommunikationsfiahigkeit (Regel 2 — ,,Horen Sie aufmerksam zu [...]!),
Zuverlassigkeit (Regel 3 — ,,Dass man seine Arbeit piinktlich beginnt [...] ist
auch fiir Praktikanten selbstverstindlich.*), Sorgfalt (Regel 4 — ,,Arbeiten Sie
sorgfaltig und gewissenhaft!), Kritikfahigkeit (Regel 5 — ,Kritik gehort
dazu!®). Wir stellen exemplarisch die siebte Regel vor, in der es um eine im
Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife nicht thematisierte Arbeitstugend geht.
Hierbei handelt es sich um den vertraulichen Umgang mit Informationen aus
dem Betrieb, der bereits unter dem Begriff der Verschwiegenheit in den oben
erwidhnten Verhaltensregeln fiir Lehrlinge im 18. Jahrhundert thematisiert
wird (vgl. Stratmann 1995: 78). Im Zuge des weiter unten analysierten Unter-
richtsgespriachs wird auf ebendiese Verhaltensregel Bezug genommen.

Diskretion wird erwartet! Dass Sie ehrlich auftreten sollen im Betrieb, muss Thnen
nicht gesagt werden. Beachten Sie bitte auch, dass Sie nichts Vertrauliches aus der
Firma nach auflen tragen. Betriebliche oder personliche Probleme sollten Sie nicht
weitererzihlen. (Arbeitsblatt 1)

Auf dem zweiten Arbeitsblatt werden abgestimmt zu den Regeln des ersten
Arbeitsblatts zehn fiktive Beispielsituationen aus dem Betriebspraktikum
prasentiert. Im Fokus stehen imaginierte, mit Vornamen benannte Jugendli-
che, die sich in den konstruierten Situationen im Praktikumsbetrieb nicht
regelkonform verhalten. Aufgabe ist es, diesen Situationsbeschreibungen die
jeweils passenden Verhaltensregeln des ersten Arbeitsblatts zuzuordnen und
in selbst formulierten Sitzen zu notieren, ,,wie sich der Praktikant oder die
Praktikantin hédtte verhalten miissen”. Bei der ersten Beispielsituation auf
dem zweiten Arbeitsblatt ist ein Mustersatz fiir das Verschriftlichen des re-
gelkonformen Verhaltens in Kursivschrift vorformuliert, das zur Orientierung
dienen soll (,, Peter hdtte sorgfiltiger und gewissenhafter arbeiten miissen. ).
In der analysierten Unterrichtssituation wird auf das fiir die Verhaltensregel
zur Diskretion zugeschnittene Beispiel Bezug genommen:

Dirk bekommt bei einem Telefongesprach seines Chefs zufillig mit, dass der Betrieb
in Geldschwierigkeiten steckt. Nach der Arbeit erzdhlt er seinen Freunden davon.
(Arbeitsblatt 2)

Die nun folgende szenische Beschreibung des gelenkten Unterrichtsgesprachs
fokussiert den Ausschnitt, in dem die Berufsschullehrerin im Zuge der Er-
gebnissicherung die Bearbeitung der beiden Arbeitsblitter mit der Klasse
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rekapituliert und dabei auf die zur Diskretionsregel konstruierte Beispielsi-
tuation rekurriert:

Die Lehrerin ruft einen anderen Schiiler auf: ,,Dann das zweite, Herr X.* Der Schiiler
liest das zweite Beispiel vor: ,,Dirk bekommt bei einem Telefongesprich seines Chefs
zufallig mit, dass der Betrieb in Geldschwierigkeiten steckt. Nach der Arbeit erzahlt er
seinen Freunden davon.” Er nennt im Anschluss seine Antwort, die er aus dem ersten
Arbeitsblatt tibertragen hat: ,,Ich hab’ Nummer sieben.” Die Lehrerin bittet ihn, die
Regel zu nennen. Der Schiiler liest vor: ,,Di-/ Diskreti-tion wird erwartet. Die Lehre-
rin wiederholt: ,,Diskretion wird erwartet, genau. Nichts von den Interna darf nach au-
Ben. Dann fragt sie den Schiiler, welche Antwort er als richtige Losung dazu hat. Der
Schiiler wiederholt etwas irritiert: ,,Nummer sieben.* Die Lehrerin bejaht, gibt ihm je-
doch den Hinweis, dass dazu auch noch ein Satz geschrieben werden muss, ,,wie man
es hatte anders machen miissen‘*“. Der Schiiler beginnt darauthin, noch einmal die Re-
gelbeschreibung vorzulesen: ,,Vertrauliches aus der Firma nicht nach auflen tragen.”
Die Lehrerin schnalzt mit der Zunge und unterbricht ihn dann. ,,Herr X, noch mal
ganz kurz. Beim Ersten ist ja noch so etwas kursiv Geschriebenes. Das ist quasi die
richtige Losung, wie man sich richtig verhalten hétte.” Sie fordert ihn auf, die Antwort
zu Beispiel zwei nun einfach aus dem Kopf zu geben: ,,Wie hitten Sie sich denn rich-
tig verhalten?” Der Schiiler antwortet, dass er nichts erzéhlt hdtte. Die Lehrerin
stimmt ihm zu und bittet ihn, diese Antwort an der entsprechenden Stelle auf dem Ar-
beitsblatt zu notieren. Ein anderer Schiiler fragt nach: ,,Einfach hier drunter?* Die
Lehrerin bejaht: ,,So wie ich das da einmal im Beispiel vorgemacht habe, kénnen Sie
das auch einfach darunterschreiben.” In dieser Logik geht es mit den weiteren acht
Beispielen weiter. (Beobachtungsprotokoll)

Der Gespréchsverlauf orientiert sich am Be- und Abarbeiten der Aufgaben-
stellung des zweiten Arbeitsblattes. Das Unterrichtsgesprich reprisentiert
damit eine deduktive Lehr-/Lernform (vgl. Zierer/Wernke 2019: 445 f.), im
Zuge derer die Schiiler*innen die zuvor prasentierten Regeln an Beispielen
iiberpriifen und anwenden. Dabei tragen sie moderiert und gesteuert durch die
Lehrerin die in Einzelarbeit generierten Ergebnisse zusammen, wobei jeweils
eine Person nach der entsprechenden Aufforderung durch die Lehrerin in den
Mittelpunkt der Interaktion tritt. Die jeweiligen Jugendlichen sind dazu auf-
gerufen, ihre Antworten unterrichtsoéffentlich zu présentieren. Breidenstein
charakterisiert den entsprechenden Verlauf von Unterrichtsgesprachen in
Abgrenzung zu Alltagsgespriachen als ,, Tripel, das neben der Frage und Ant-
wort noch aus der ,evaluation®, der Bewertung der Schiilerantwort durch die
Lehrperson besteht™ (Breidenstein 2006: 99).

Im nachgezeichneten Unterrichtsgesprach kommt es zu Missverstédndnis-
sen. Die krisenhafte Dynamik nimmt ihren Anfang, als der Schiiler ,,Herr X*
aufgerufen und zur Beantwortung der zweiten Aufgabe aufgefordert wird.
Besagter Schiiler liest zunéchst, wie von der Lehrerin gefordert, das Beispiel
vor, um dann direkt im Anschluss die von ihm gewihlte Losung — ,,Nummer
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sieben‘ — mitzuteilen. Von der Lehrerin wird er dann aufgefordert, die ,,Regel
zu nennen®. Es geht ihr nun nicht mehr nur um die Zuordnung zur richtigen
Regelnummer, sondern um das sprachliche Vortragen der auf dem Arbeits-
blatt verschriftlichen Verhaltensregel. Der Schiiler kommt der Aufforderung
sogleich nach und liest die entsprechende Regel vor, wobei er Schwierigkei-
ten damit hat, das ihm womdglich nicht vertraute Fremdwort ,,Diskretion®
fliissig zu lesen. Wie in gelenkten Unterrichtsgesprichen tiblich, wiederholt
die Lehrerin in ihrer Evaluation die Schiilerantwort und bekréftigt deren
Korrektheit durch die bestitigende Formulierung ,,genau®.

Nun mochte die Lehrerin offensichtlich die vom Schiiler formulierte
»richtige Losung® — also die in einem selbst formulierten Satz verschriftlichte
Verhaltensalternative in der konstruierten Beispielsituation — horen. Der
Schiiler versteht jedoch die Aufforderung falsch und wiederholt leicht irritiert
seine bereits zuvor gegebene Antwort: ,,Nummer sieben®. Die Lehrerin erin-
nert ihn daraufhin an das korrekte Ausfithren des Arbeitsauftrags, zu dem die
schriftliche Formulierung des richtigen Verhaltens gehdrt. Offenbar missin-
terpretiert der Schiiler jedoch auch diese Aufforderung, da er nochmals die
Regelbeschreibung vortrigt. Die Lehrerin gibt nun weitere didaktische Hilfe-
stellungen, indem auf die kursive Schrift beim vorformulierten Mustersatz fiir
regelkonformes Verhalten verweist. Da sie offenbar inzwischen davon aus-
geht, dass der Schiiler keine schriftliche Verhaltensalternative formuliert hat,
bittet sie ihn, spontan um eine miindliche Antwort im Hinblick auf von ihm
selbst in der konstruierten Situation angewandtes Verhalten ,.einfach aus dem
Kopf*. Der Schiiler gibt prompt eine passende Antwort fiir diskretes Verhal-
ten, das er selbst realisiert hatte: ,,Ich héitte nichts erzihlt.“ Die Schiilerant-
wort wird von der Lehrerin knapp als richtig kategorisiert, ohne dass weiter
auf sie eingegangen wird. Stattdessen fordert die Lehrerin den Schiiler auf,
seine Antwort aufzuschreiben, um die Aufgabenstellung des Arbeitsblatts zu
komplettieren. Als ein weiterer Jugendlicher Unsicherheiten im Hinblick auf
den gerade beschriebenen Arbeitsschritt signalisiert, verweist die Lehrerin
nochmals auf den zur Orientierung dienenden kursiv gedruckten Mustersatz
auf dem Arbeitsblatt.

Durch die Orientierung des Unterrichtsgespréchs an der Struktur der bei-
den Arbeitsblatter erfahrt die situative Bearbeitung der Arbeitstugenden einen
schematischen Charakter. Im Vordergrund steht das unterrichtliche Be- und
Abarbeiten der Aufgabenstellung des Arbeitsblatts, das die Schiiler zur routi-
nierten und pragmatischen Verrichtung von Tatigkeiten des aus ihrer Schul-
zeit bestens bekannten ,,Schiilerjob” (Breidenstein 2006: 11) auffordert: Le-
sen, Zuordnen und Aufschreiben in der Erarbeitungsphase in Einzelarbeit
bzw. Drangenommen-Werden, Antworten und Vorlesen im Zuge der Ergeb-
nissicherung im Unterrichtsgesprach. Wenngleich die Unterrichtseinheit auf
das Verhalten an konkreten betrieblichen Lernorten im kurz bevorstehenden
Betriebspraktikum vorbereiten will, werden die Jugendlichen in dem exemp-
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larisch beschriebenen Setting nicht in ihrer Rolle als kiinftige Praktikanten
bzw. Praktikantinnen, sondern als Schiiler*innen adressiert. Diejenigen, die
im didaktischen Format aktiv an betrieblichen Lernorten in Erscheinung
treten, sind die imaginierten Jugendlichen, die sich in den konstruierten Bei-
spielsituationen allesamt falsch verhalten und korrigiert werden miissen. Die
Lehrerin ihrerseits rekurriert im Zuge der Moderation des Unterrichtsge-
spriachs kaum auf die inhaltliche Dimension der Arbeitstugenden, sondern auf
die Qualitdt der formalen Bearbeitung der Aufgabenstellung. Sie iiberpriift
die korrekte und vollstdndige Ausfiihrung der einzelnen Tatigkeiten und gibt
bei Umsetzungsfehlern didaktische Anleitungen und Korrekturhilfen. Im
Zuge ihrer Evaluation qualifiziert sie die Schiiler*innenantworten im Lichte
der schulischen Bewertungsmatrix und der bindren Regellogik des Unter-
richtsmaterials als ,,richtig® oder vereinzelt als ,,falsch*.

Die rekonstruierte Unterrichtsszene verdeutlicht das ausgepragte Mal3 an
Vorstrukturiertheit des unterrichtlichen Be- und Abarbeitens von Arbeitstu-
genden im Modus des Verschulens, der insbesondere durch die Orientierung
des Unterrichtsverlaufs an den Arbeitsbléttern konstituiert ist. Der durch die
Aufgabenstellungen umfassend gelenkte Unterrichtsverlauf verhindert, dass
explorierend an dem in der Erdffnungssequenz zum Lernfeld sichtbar gewor-
denen Vorwissen der Schiiler*innen mit Verhaltensstandards in der Berufs-
und Arbeitswelt angekniipft wird (vgl. Abschnitt 11.3). Dabei zihlt die Ver-
mittlung von Umgangsformen nach dem Kriterienkatalog zur Ausbildungs-
reife im betreffenden Bundesland bereits explizit zu den Zielen der Berufs-
orientierung an allgemeinbildenden Schulen und diirfte demzufolge bei den
Jugendlichen bereits stattgefunden haben. Zudem haben die Jugendlichen an
der allgemeinbildenden Schule bereits mehrere Betriebspraktika absolviert.
Ungeachtet von Vorwissen und Vorerfahrungen présentieret das Unter-
richtsmaterial vorgefertigtes Grundlagenwissen in Gestalt von Verhaltensre-
geln, welche auf fiktive und konstruierte Situationen angewandt werden. In
diesem Zusammenhang ist bemerkenswert ist, dass die oben sichtbar gewor-
dene Krisendynamik im Unterrichtsgesprach in dem Moment geheilt wird,
als die Lehrerin von der vorgegebenen Aufgabenstellung abweicht und den
Schiiler spontan dazu auffordert, sich selbst — und nicht den imaginierten
Praktikanten — zum Akteur der fiktiven Beispielssituation zu machen.

Die von Meyer (2020: 309) bei Arbeitsbléttern geforderte Selbsttatigkeit
ist im beschriebenen Unterrichtsverlauf eingeschrinkt, da zum Beispiel die
Frage, ob sich die fiktiven Praktikanten in den konstruierten Situationen
richtig oder falsch verhalten, bereits entschieden und nicht von den Lernen-
den einzuschétzen ist. Die bindre Unterscheidungslogik von ,richtigem‘ und
,falschem* Verhalten scheint zudem eine inhaltliche Auseinandersetzung mit
dem Gegenstand, etwa im Hinblick auf den Sinn, die Grenzen oder Umset-
zungsfragen der Verhaltensregeln im Betriebspraktikums obsolet zu machen.
Dabei erweist sich die vermeintlich eindeutige Differenz von ,Richtig® und
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,Falsch® bei nidherem Hinsehen bisweilen als durchaus diskussionswiirdig.
Bei der vorgestellten Beispielsituation fiir Diskretion lie8e sich zum Beispiel
fragen, ob es nicht unter bestimmten Voraussetzungen auch legitim sein
kann, dass ein Praktikant mit seinen Freunden iiber die finanziellen Schwie-
rigkeiten des Praktikumsbetriebs spricht, etwa weil er unsicher ist, ob er dort
unter diesen Umstdnden eine Ausbildung beginnen kann oder soll. Insgesamt
zeigt der nachgezeichnete Unterrichtsverlauf, dass die inhaltliche Dimension
des ,Stoffs® der Arbeitstugenden von der formalen Bearbeitung der vorstruk-
turierten Aufgabenstellungen iiberlagert wird.

11.6 Trainieren von Arbeitstugenden

Wihrend die bislang vorgestellten Unterrichtsausschnitte schulische Formate
repréasentieren, in denen Arbeitstugenden als Unterrichtsstoff primér auf einer
theoretischen Ebene in versprachlichter und verschriftlichter Form behandelt
werden, gehen wir nun auf Unterrichtssituationen ein, in denen Arbeitstugen-
den praktisch eingeiibt und trainiert werden. Dies geschieht vor allem im
Kontext handlungsorientierter Unterrichtsformate, die didaktisch damit be-
griindet werden, dass ,,Schiilerinteressen [...] nicht nur eine inhaltliche, son-
dern auch eine sinnlich-emotionale und eine kdrperliche Dimension [haben],
die beim Unterrichten betrachtet werden miissen* (Meyer 2020: 414). In der
Berufsvorbereitung wird dem Prinzip der Handlungsorientierung eine zentra-
le Bedeutung zugeschrieben (vgl. Schroeder/Thielen 2009: 85) und dabei
héufig auf die negativen Schulerfahrungen der Jugendlichen verwiesen, durch
die Lernen ,oft als theoretische, passiv erlittene Belehrung erlebt wurde®
(StraBer/Propp 2013: 52). In der folgenden Unterrichtssituation, die thema-
tisch an die weiter oben beschriebene Unterrichtseinheit zu Merkmalen hofli-
cher Aussagen ankniipft, kommt die Methode des Rollenspiels zum Einsatz:

Die Lehrerin gibt nun den ndchsten Arbeitsauftrag. Die Schiiler sollen sich in der hin-
teren Ecke des Unterrichtsraums sammeln und dort die Hoflichkeitsformulierungen in
Rollenspielen iiben: ,,Stellen sich wirklich gegenseitig gegeniiber und lesen sich dann
auch mal in der Art vor, wie Sie das dann auch der Respektperson gegeniiber aussagen
miissen. (..) Erst der eine, dann der andere, und dann gucken Sie mal, ob das schon so
passen wiirde.” Die Lehrkraft spricht die Schiiler aus der zweiten Reihe noch einmal
direkt an: ,,Sie haben die ganze Zeit gequatscht, nun gehen Sie in die Spielwiese und
iiben.” Sie lacht dabei ein wenig. Die Jugendlichen stehen nun zu zweit oder zu dritt
in der von Tischen freien Ecke des Raums und formulieren hofliche Sétze. Die Lehre-
rin geht in der Gruppe umher und gibt manchmal Anweisungen. Sie ermahnt einen
Schiiler, die Hande aus den Taschen zu nehmen. ,,Oder wiirden Sie das so bei [Name
eines groBen Unternehmens] machen? (Beobachtungsprotokoll)

177



Die beschriebene Situation lésst sich als gelenktes Rollenspiel bezeichnen, da
die Vorgaben in Gestalt der Verwendung der zuvor im Unterricht erarbeiteten
sprachlichen Ausdruckformen fiir H6flichkeit weitestgehend vordefiniert sind
und entsprechend wenig Raum fiir Kreativitit bleibt, wie es bei offenen Rol-
lenspielen tiblich ist (vgl. Meyer 2020: 357). In der beobachteten Unterrichts-
einheit zielt das Rollenspiel darauf, ,,dass zuvor erarbeitete Kompetenzen
angewendet werden* (a.a.0.: 362, Hervorh. i. Orig.). Der Spielcharakter des
didaktischen Formats, den die Lehrerin durch die Formulierung ,,Spielwiese*
zum Ausdruck bringt, kann im Kontext der Berufsvorbereitung als Kontrast
zum ,,Ernstcharakter” (Schelten 2010: 76) des Betriebspraktikums gelesen
werden. Die Schiiler*innen kénnen im geschiitzten Raum der ,,Spielwiese*
experimentieren und diirfen dabei auch Fehler machen, ohne dass dies — im
Gegensatz zum Praktikum — schwerwiegendere Konsequenzen hat. In ihrem
Vollzug hat das praktische Einiiben von hoflicher Kommunikation einen
Trainingscharakter, der — analog zum sportlichen Training — am Schiilerkor-
per ansetzt (vgl. Alkemeyer 2006). Die sinnlich-kérperliche Dimension des
Rollenspiels kommt in der beschriebenen Szene dadurch zum Ausdruck, dass
es zu einer im Vergleich zum bislang beschriebenen unterrichtlichen Setting
grundsétzlich veridnderten Anordnung und Bewegung der Koérper im Raum
kommt: Die sitzende Haltung an den Tischen wird von einer stehenden Posi-
tion abgelost und das unterrichtliche Geschehen verlagert sich in einen sonst
nicht genutzten Bereich des Klassenraums, der mehr Raum fiir Bewegungen
zuldsst.

In den Anleitungen der Lehrerin kommt der gelenkte Charakter des Rol-
lenspiels deutlich zum Ausdruck. Sie geben die Positionierung der in Paare
eingeteilten Jugendlichen vor (,,Stellen Sie sich wirklich gegeniiber®), be-
stimmen den Ablauf der zu spielenden Interaktion (,,Erst der eine, dann der
andere) und erteilen konkrete ,Regieanweisungen® (,,lesen sich dann auch
mal in der Art vor, wie Sie das dann auch der Respektperson gegeniiber aus-
sagen miissen®). Somit bleibt den Jugendlichen nur wenig Raum fiir Eigenak-
tivititen beim Ausfiillen der Rolle. Die dramaturgische Einfiihrung einer
imaginierten ,,Respektsperson® dient vermutlich der Inszenierung von Inter-
aktionen mit hierarchisch hoher gestellten Personen im Praktikumsbetrieb,
denen damit eine besondere Relevanz zugesprochen wird. Im Verlauf der
Ubung fungiert die Lehrerin als Trainerin, die die sprachlichen und korperli-
chen Aktivititen der Jugendlichen sehr genau und detailliert beobachtet und
mahnend kommentiert, wenn das gezeigte Verhalten aus ihrer Sicht korrigiert
und nachjustiert werden muss. Neben den Priifung der verbalen Hoflichkeits-
bekundungen, die inhaltlich im Fokus der Ubung stehen, erfolgt auch eine
Kontrolle der Kdrperhaltungen und -bewegungen, wie die an einen Jugendli-
chen gerichtete Aufforderung, die Hénde aus der Hosentasche zu nehmen,
exemplarisch verdeutlicht. Durch die an den entsprechenden Schiiler adres-
sierte rhetorische Frage (,,Oder wiirden Sie das so bei [Name eines grof3en
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Unternehmens] machen?) wird die Unangemessenheit der auch in Verhal-
tensratgebern als ,,Tabu“ (Schneider-Flaig 2015: 26) markierten Korperhal-
tung in betrieblichen Kontexten signalisiert.

Eine weitere Form des unterrichtlichen Einiibens von mit Hoflichkeit as-
soziierten Verhaltensweisen haben wir im Zuge der Anfangssituation einer
Unterrichtsstunde an der beruflichen Schule beobachtet:

Wir warten gemeinsam mit den Schiilern auf dem Flur vor dem Klassenraum, als die
Lehrerin wortlos an uns vorbeigeht und die Klassentiir 6ffnet. Wir folgen ihr gemein-
sam mit den Jugendlichen in den Klassenraum und setzen uns auf die Plitze. Die Leh-
rerin beginnt die Stunde damit, die Schiiler darauf hinzuweisen, dass die Begriifung
auf dem Flur durch die Schiiler erfolgen muss. ,,Wenn Sie ein freundliches ,Guten
Morgen® von mir mochten, miissen Sie mich griifien.” Das sei eine Hoflichkeitsregel
in Deutschland. Sie sei die Lehrerin und wenn sie selbst nicht ,,Guten Morgen® auf
dem Flur sagt, sei das nicht unho6flich. Und in Betrieben sei es eben auch so, dass die
Auszubildenden griifen miissen. ,,Wir iiben dieses Erwachsenenleben®, kommentiert
sie ihre Ausfiihrungen abschliefend. (Beobachtungsprotokoll)

Den Ausgangspunkt dieser spezifischen, eher informellen Trainingseinheit,
im Zuge derer fehlerhaftes Verhalten nach einer ,Spielsituation® retrospektiv
analysiert und evaluiert wird, bildet eine zunéchst vermeintlich nebenséchlich
erscheinende Beobachtung, die sich vor dem offiziellen Unterrichtsbeginn
auf dem Gang ereignet (,,als die Lehrkraft wortlos an uns vorbeigeht und die
Klassentiir 6ffnet*). Die Bedeutung der Situation offenbart sich erst wihrend
des Unterrichtseinstiegs im Klassenraum, in dessen Vollzug die Lehrerin die
Situation im Gang anspricht und evaluiert. Dabei zeigt sich, dass die Szene
als eine spezifische Variante des ,Lernens am Modell‘ gelesen werden kann,
eine Methode, die auf der ,,Verhaltensbeobachtung eines Modells und dessen
Bewertung von auBlen” (Straer 2008: 40) fufit. Im konkreten Fall modelliert
die Lehrerin beim Ankommen am Klassenraum eine hierarchisch iibergeord-
nete Person, die den Grufl von statusniedrigeren Personen erwartet. Das
inszenierte Ankommen am Klassenraum der sonst sehr freundlich auftreten-
den Lehrerin in Verbindung mit dem bewussten Nichtgriilen wird damit zu
einer padagogischen Situation, durch welche den Jugendlichen eine ,,Hof-
lichkeitsregel veranschaulicht werden soll, auf die auch Verhaltensratgeber
insistieren: ,.Der Rangniedere griilt den Ranghdheren” (Schneider-Flaig
2015: 10). In der Unterrichtssituation spiegelt sich damit die Logik der Zivili-
sierung in Bezug auf den Bereich der Manieren wider (vgl. Elias 1997a:
89f.). Den Ubergang ins Erwachsenenalter, auf den die Lehrerin in ihrer an
die Klasse gerichteten Ansprache rekurriert, sollen die Jugendlichen perfor-
mativ durch die Anwendung von als erwachsen im Sinne von zivilisiert mar-
kierten Verhaltensstandards vollziehen. Damit schliet die hier beschriebene
Variante des Trainierens von sprachlichen Hoflichkeitsformen an das in Ka-
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pitel 10.4 analysierte Entwohnen von als unhdflich betrachteten jugend-
sprachlichen Stilmitteln an.

Eine vergleichbare Modellfunktion zeigt eine Situation, die im Rahmen
einer der Vorstudien zum Forschungsprojekt am Ende einer Unterrichtsein-
heit beobachtet wurde'®:

Als die Schiiler ihre Sachen einpacken und Stiihle hochstellen [...] sagt die Lehrerin:
,Es gibt noch so ein Ritual, wenn ich die letzte Stunde mit meinen Schiilern habe, ge-
be ich ihnen die Hand. Das muss man namlich auch tiben, wenn man sich bewerben
mochte. Wie gebe ich richtig die Hand und aulerdem entlasse ich sie gerne wieder
personlich in den Nachmittag.“ Auch weist sie [...] darauf hin, wie das Aufrdumen
vonstattengehen soll: ,,Bitte alle Stiithle hochstellen. Keinen Dreck hinterlassen, vorher
geht’s nicht raus!* [...]. Wéhrend dieser Ansagen hat sie sich bereits Richtung Tiir
bewegt, wo sie links vom Tiirrahmen stehen bleibt. Die Schiiler haben sich ebenfalls
bereits zur Tiir bewegt [...]. Sie gibt nun jedem Schiiler einzeln die Hand und sagt da-
zu ,, Tschiiss®, ,,Schonen Nachmittag® oder Ahnliches. Durch diese personliche Verab-
schiedung entsteht ein Riickstau der Schiiler in den Klassenraum, sodass sich eine
Schlange bildet. Nach kurzer Zeit hat die Lehrerin allen Schiilern die Hand gegeben
und der Klassenraum ist bis auf uns leer. (Beobachtungsprotokoll)

Die Szene gibt die ritualisierte Beendigung einer Unterrichtseinheit wieder,
die am Ende des Schultags stattfindet und daher auch mit dem in Schulen
obligatorischen Stiithle-Hochstellen und Aufrdumen des Klassenraums ver-
bunden ist. In Bezug auf angemessenes Griillen bzw. Verabschieden ist mar-
kant, dass die Lehrerin dem zunéchst angekiindigten und kurz darauf auch
praktizierten Héndeschiitteln explizit den pédagogischen Charakter einer
Ubung zuweist. Wihrend das Hindeschiitteln durchaus auch zusitzlich die
Funktion haben konnte, das (Arbeits-)Biindnis zwischen der Lehrkraft und
der Klasse zu stiarken (vgl. Otterstedt 1993: 85), rekurriert die beschriebene
Szene explizit auf die Vermittlung der Verhaltensnorm des ,richtigen‘ Hian-
deschiittelns, welche die Jugendlichen aus Sicht der Lehrkraft offensichtlich
noch nicht beherrschen und entsprechend iiben miissen. Der diesbeziigliche
Verweis auf Bewerbungssituationen verdeutlicht, dass die von der Lehrerin
intendierte Optimierung des ,Héndeschiittelns® der jugendlichen Selbstpra-
sentation in betrieblichen Kontexten dient und — im Sinne eines Bewerbungs-
trainings — die Chancen auf einen Ausbildungsplatz erhdhen soll.

Im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife wird das ,,Hindeschiitteln* ex-
plizit als Merkmal einer angemessenen BegriiBungsform beschrieben (vgl.
BA 2009: 54). Auch Verhaltensratgeber widmen sich dem Héndeschiitteln
und betonen, dass der ,richtige* Handedruck bestimmten Regeln folgen muss:
,»Also: nicht zu fest, nicht zu weich, auch nicht zu lang und auf gleicher Hohe
mit unserem Gegeniiber. (vgl. Hanisch 2014: 43) Die Beschreibung der

18 Die Analyse dieser Unterrichtsszene ist verdffentlicht im Beitrag von Schldger, Thielen und
Vogt (2017).
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korperlichen Bewegungsfolgen verweist auf inkorporiertes praktisches Wis-
sen im Hinblick auf Festigkeit, Dauer und Positionierung des ,richtigen®
Handeschiittelns. In Bezug auf den ,,perfekten Handedruck™ (Erlinger 2016:
211) verweist Erlinger auf eine Formel, die der Psychologe Geoffrey Beattie
in den 1970er-Jahren eigenes im Auftrag der Firma Chevrolet fiir den Um-
gang mit Kunden entwickelt hat und die Grundlage fiir Regeln zum ,richti-
gen‘ Héndeschiitteln wurde. Die entsprechenden Variablen beriicksichtigen
kleinste Details wie Augenkontakt, Lacheln, Trockenheit und Oberflache der
Hand etc. (vgl. ebd.). Durch das tdgliche Trainieren des Handeschiittelns am
Ende des Unterrichts sollen die zum ,richtigen Héndeschiitteln notwendigen
korperlichen Bewegungen eingeiibt und gefestigt werden. Die Szene zeigt in
Verbindung mit den zuvor analysierten Unterrichtssituationen, dass sich das
Trainieren von Arbeitstugenden im praktischen Anwenden von zuvor im
Unterricht auf einer theoretischen Ebene vermittelten sprachlichen Ausdruck-
formen und dem ,,Uben und Einschleifen korperlicher Haltungen, Gesten,
Vermogen und Bewegungsfolgen™ (Alkemyer 2006: 125) realisiert. Das Ziel
des Hoflichkeitstrainings ist eine optimierte jugendliche Performance in
Praktikums- und Ausbildungsbetrieben.

11.7 Zusammenfassung

Wihrend das jugendliche Verhalten im Unterricht der Berufsvorbereitung
héufig am Rande von Unterricht adressiert wird, wenn institutionell als ab-
weichend bzw. unangemessen erachtetes Verhalten geriigt oder sanktioniert
wird, riickt es im Kontext des in diesem Kapitel beschriebenen Modus des
(Ver-) Schulens von Arbeitstugenden ins inhaltliche Zentrum. Im rekonstru-
ierten Lernarrangement werden als Arbeitstugenden bezeichnete Verhaltens-
standards der Berufs- und Arbeitswelt als curricular verankerter und didak-
tisch aufbereiteter Lerngegenstand hervorgebracht, der den Jugendlichen im
Zuge einer fiir schulischen Unterricht geradezu prototypischen Interaktions-
ordnung vermittelt wird. Das entsprechende Programm, dem in der formalen
Gestalt eines unterrichtlichen Lernfeldes ein fester Platz in einem Unter-
richtsfach gewidmet wird, entfaltet sich in didaktisch gestalteten, methodisch
getakteten und inhaltlich aufeinander aufbauenden Unterrichtseinheiten, die
den Gegenstand der Arbeitstugenden in unterschiedliche Verhaltensbereiche
differenzieren und konkretisieren. Dem vorgeschalteten theoretischen Ver-
mitteln von versprachlichten und verschriftlichen Arbeitstugenden folgt das
praktische Anwenden und Einiiben der entsprechenden Verhaltensregeln im
Zuge von handlungsorientierten Trainingseinheiten. Die einzelnen Doppel-
stunden folgen dem Rhythmus schulischer Unterrichtsstunden im Dreiklang
von Einstieg, Erarbeitung und Ergebnissicherung und nutzen das klassische

181



Repertoire an schulischen Unterrichtsmethoden. Die Verhaltensstandards der
Berufs- und Arbeitswelt werden auf diese Weise in schulischen ,Stoff* trans-
feriert, der in Form unterschiedlicher Medien, insbesondere in vorstrukturier-
ten Arbeitsbldttern, zur unterrichtlichen Bearbeitung aufbereitet wird. Die an
ausgewihlten Unterrichtsszenen exemplarisch rekonstruierte Form der unter-
richtlichen Erarbeitung zeigt, dass der ,Stoff* der Arbeitstugenden in der
Logik der routinierten und pragmatischen Verrichtung diverser schulischer
Tatigkeiten, die Breidenstein (2006: 11) verdichtet als ,Schiilerjob® analy-
siert, be- und abgearbeitet wird: Sammeln von Begriffen im Brainstorming,
Lesen und Ausfiillen von Arbeitsbldttern, Vorlesen und Prisentieren von
Ldsungen, Spielen von vorstrukturierten Rollen in Rollenspielen etc.

Das in der Analyse sichtbar gewordene Programm zur unterrichtlichen
Vermittlung von Arbeitstugenden spiegelt sehr eindriicklich die in den letzten
Jahren gestiegene Aufmerksambkeit fiir das Arbeits- und Sozialverhalten von
Jugendlichen am Ubergang Schule — Beruf wider (vgl. z.B. DIHK 2016). Da
sogenannte bildungsarme Jugendliche mit maximal Hauptschulabschluss
besonders von der Selektion am Ausbildungsmarkt betroffen sind (vgl. Prot-
sch 2014), zielt das unterrichtliche Schulen von Arbeitstugenden auf eine
moglichst optimale jugendliche Selbstprasentation im Betriebspraktikum.
Dabei wird in der Logik von Benimmtrainings sehr weitreichend und detail-
liert Einfluss auf das Verhalten der Jugendlichen genommen. Wahrend die
theoretischen Unterrichtseinheiten unterschiedliche Verhaltensbereiche ad-
ressieren, zeigt die Rekonstruktion der handlungsorientierten Ubungen, dass
insbesondere der Hoflichkeit eine hohe Gewichtung zukommt. Mdoglicher-
weise hingt dieser Befund damit zusammen, dass das jugendliche bzw. ju-
gendkulturelle Verhalten — wie in Kapitel 10 gezeigt — institutionell héufig
als unhoflich interpretiert wird.

Die in den analysierten Unterrichtseinheiten wiederholt sichtbare gewor-
dene Unterscheidung von ,richtigem* und ,falschem‘ Verhalten zielt auf die
Vermittlung eines moglichst klaren und konkreten Regelwissens, das die
Jugendlichen im Praktikumsbetrieb leicht umsetzen und anwenden koénnen.
Einem mdglichen Scheitern des Praktikums soll damit praventiv entgegen-
gewirkt werden. Ein moglicherweise nicht intendierter Nebeneffekt des for-
mal und inhaltlich weitgehend vorstrukturierten Unterrichtsformats besteht
darin, das die Jugendlichen kaum Raum erhalten, um eigenes Vorwissen
bzw. eigene Vorerfahrungen einzubringen und eigene Ideen im Hinblick auf
addquates Verhalten im Praktikum zu entwickeln. Bisweilen erwecken die
Aufgabenstellungen der Unterrichtsmaterialien den Eindruck, dass den Ju-
gendlichen eigenstindige Entscheidungen im Hinblick auf angemessenes und
unangemessenes Verhalten nicht zugestanden und moglicherweise auch nicht
zugetraut werden. Dies verweist auf das grundsétzliche Problem, dass die
Teilnehmenden an berufsvorbereitenden Bildungsgéngen hiufig pauschal als
leistungsschwach betrachtet und im Unterricht entsprechend adressiert wer-
den.
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12 Modellieren des Arbeitskorpers

12.1 Korper und Arbeit im Feld

Die Schiiler sind heute zum ersten Mal in der Werkstatt. Sie kleiden sich in der oberen
Etage der Werkstatt in der Umkleide um und kommen dann nach und nach mit blauer
Latzhose und Sicherheitsschuhen in die Werkstatt. Dabei schmunzeln einige, als sie
sich in der Arbeitskleidung sehen. Jedem Schiiler wurde eine Werkbanknummer zuge-
teilt und die Schiiler stellen sich entsprechend an die jeweilige Werkbank. (Beobach-
tungsprotokoll)

In der Szene wird der Beginn der ersten Unterrichtseinheit einer Berufsvorbe-
reitungsklasse in der metalltechnischen Werkstatt der beruflichen Schule
beschrieben. Im Zuge des erstmaligen Betretens dieses spezifischen Lernorts,
an dem die Jugendlichen in fachtheoretische und -praktische Grundlagen der
Metalltechnik eingefiihrt werden, wird die Korperlichkeit von Arbeit sicht-
bar. Der Zugang zur Werkstatt als rdumlich nachgeahmter Ausschnitt der
Arbeitswelt in metalltechnischen Berufen geht performativ mit einer Trans-
formation vom jugendlichen Schiiler- zum erwachsenen Arbeitskorper ein-
her: Die in den anderen unterrichtlichen Settings getragene individuelle, in
erster Linie nach &sthetischen Gesichtspunkten jugendkulturell gestaltete
private Alltagskleidung wird gegen eine standardisierte, primér funktionale
Berufs- und Schutzkleidung getauscht, die den Jugendlichen in der protokol-
lierten Szene noch ungewohnt erscheint — hierauf deutet zumindest das be-
schriebene ,,Schmunzeln® hin. Offenbar geht das sich gegenseitige Betrach-
ten im Dresscode der Werkstatt mit Irritationen im Zuge der visuellen Wahr-
nehmung des eigenen Korpers und dem der anderen einher.

Bei der blauen Latzhose handelt es sich um eine historisch etablierte und
sehr bekannte Arbeitskleidung, die insbesondere in technischen und hand-
werklichen Berufen getragen wird, und — in Abgrenzung zum Gegenpol der
geistigen Arbeit — kdrperliche Arbeit symbolisiert und représentiert. Hierauf
rekurriert auch die im angelsichsischen Raum gebrauchliche Unterscheidun-
gen von White Collar ,,in der Fiilhrungsetage mit weilen Hemden und Kré-
gen* (Erlinger 2016: 159) und Blue Collar ,,in der Werkbank mit den blauen
Arbeitsoveralls, den Blaumédnnern und den blauen Krdgen“ (ebd.). Die blaue
Hose ist ménnlich codiert und wird vor allem in Berufen getragen, in denen
mehrheitlich ménnliche Mitarbeitende tdtig sind. In den von uns beobachte-
ten Berufsvorbereitungsklassen mit technischem Schwerpunkt waren aus-



schlieBlich ménnliche Jugendliche, obgleich es schon lange Initiativen gibt,
den Frauenanteil in technischen Berufen zu erhéhen (vgl. Stiegler 1985).
Latzhosen gelten aufgrund ihres Materials und der Verarbeitung als beson-
ders robust und funktional. Die Sicherheitsschuhe, die Ful3 und Zehen durch
besondere Vorkehrungen wie einer speziellen Schutzkappe aus Metall oder
Kunststoff schiitzen, machen die potenzielle Verletzungsgefahr sichtbar,
welcher der jugendliche Korper in der Werkstatt ausgesetzt ist. Die Jugendli-
chen lernen demnach, ihren Korper fiir das Verrichten von Arbeiten vorzube-
reiten und auszustatten, die mit physischen Risiken einhergehen und am
Korper ansetzende Schutzvorkehrungen erforderlich machen. Besonders hoch
ist das Verletzungsrisiko, wenn die Arbeit ,,den Umgang mit Maschinen,
Werkzeugen, schweren Lasten erfordert und wenn die Gefahr des Stiirzens
besteht (Drangano 2016: 170). Die Differenz zwischen Privat- und Arbeits-
kleidung hat dariiber hinaus auch eine symbolische Funktion. In einem Ver-
haltensratgeber fiir Auszubildende im Handwerk heif3it es: ,,Privatkleidung
statt Berufskleidung setzt das Ansehen Deiner Arbeit herunter. Es ist erwie-
sen, dass Kunden Handwerkern in Berufskleidung weitaus groferes Vertrau-
en entgegenbringen und deren Arbeit hochwertiger einstufen (Simonis 2020:
13). Entsprechend wird den Auszubildenden geraten: ,,Saubere, funktionale
und der (AuBen-)Temperatur angepasste Berufskleidung beim Meister nach-
fragen, wenn sie nicht gestellt wird (ebd.). Die Transformation vom Schiiler-
zum Arbeitskdrper materialisiert sich in der Szene auch in der Zuweisung
eines von den Lehrmeistern festgelegten und den Jugendlichen zugewiesenen
Arbeitsplatzes innerhalb des parzellierten und nummerisch geordneten
Raumarrangements. Eine weitere kdrperbezogene Besonderheit besteht darin,
dass die Jugendlichen eine spezifische Kdrperhaltung einnehmen (miissen):
Im Gegensatz zum fiir schulische Unterrichtsformate kennzeichnenden Sitzen
als einer mit Passivitét assoziierten Korperhaltung stellen sich die Jugendli-
chen an die Werkbinke und nehmen eine aufrechtstehende, auf kdrperliche
Aktivitit und Mobilitit verweisende Kdrperhaltung ein, die konstitutiv fiir
den Lernort Werkstatt ist.

In der skizzierten Anfangssituation deutet sich an, dass der Werkstattun-
terricht eine spezifische Funktion in der Berufsvorbereitung hat, die in be-
sonderer Weise am jugendlichen Korper ansetzt. Wenngleich Werkstétten
auch im Rahmen der Berufsorientierung an allgemeinbildenden Schule ge-
nutzt werden — im Kontext des Bundesprogramms zur Berufsorientierung
(BOP) probieren Jugendliche an den sogenannten Werkstatttagen aus, welche
Tatigkeiten ihnen liegen (vgl. BMBF 2018) —, verfolgt der kontinuierlich
stattfindende Werkstattunterricht in der Berufsvorbereitung ein weitergehen-
des Ziel, das mit der Vermittlung beruflicher Grundfertigkeiten beschrieben
wird (vgl. BA 2012: 21). Angeleitet durch im jeweiligen Berufsfeld erfahrene
Lehrmeister*innen sollen die Jugendlichen nicht nur erste berufstypische
Tatigkeiten kennen-, sondern zugleich auch erlernen. Der berufsvorbereiten-
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de Unterricht bereitet demnach auf den Erwerb beruflicher Handlungskompe-
tenz vor. Baethge versteht hierunter ,,die Féhigkeit, berufliche Rollen wahr-
zunehmen, sich in (betrieblichen) Organisationen orientieren und verhalten,
sich auf Arbeitsmérkten bewegen sowie die Bedeutung des technologischen
und 6konomischen Wandels fiir die eigene Berufsbiographie erkennen zu
konnen® (Baethge 2010: 277, Hervor. d. Verf.). Der Werkstattunterricht stellt
in dieser Perspektive ein Setting dar, an dem das institutionell antizipierte
Verhalten an betrieblichen Arbeitsplédtzen eingeiibt werden soll. Wenngleich
den Werkstitten der ,,Ernstcharakter* (vgl. Schelten 2010: 76) von Betrieben
fehlt und die dort praktizierten Arbeitstitigkeiten nicht wirklichkeitsgetreu
inszeniert werden konnen, erdffnet das Lernarrangement gleichwohl die
Gelegenheit zum Ausfiihren von berufstypischen Tatigkeiten, die mit dem
Gebrauch von einschldgigen Arbeitsmitteln in Gestalt von Werkzeugen,
Geriten und Maschinen einhergehen.

Das praktische Tun in dem von uns beobachteten Unterricht in Werkstét-
ten fiir Elektro-, Holz- und Metalltechnik geht mit spezifisch sinnlich-
korperlichen Erfahrungen einher, die in Klassenrdumen so nicht gegeben
sind. Neben den einleitend schon erwihnten Aspekten der Korperbekleidung,
-anordnung und -haltung tragen weitere Gegebenheiten dazu bei, bspw. die
Gerdusche und Geriiche in der Werkstatt, die Vibrationen von Gerdten oder
die Materialitidt von Arbeitsmitteln und der zu bearbeitenden Gegensténde.
Im unterrichtlich arrangierten Vollzug der diversen Tétigkeiten — z.B. Feilen,
Sagen, Himmern, Bohren, Heben, Tragen — lernen die Jugendlichen, ihre
Korper in einer spezifischen Art und Weise wahrzunehmen, zu bewegen und
unter der gezielten Nutzung von Artefakten zu gebrauchen. Neben Techniken
der ,,Arbeit mit und durch Korper (Lengersdorf 2017: 22) vermittelt der
Unterricht auch Praktiken der ,,Arbeit am und im Korper® (a.a.0.: 23): Die
Jugendlichen werden dazu angeregt, ihren Korper auf die Durchfithrung von
Arbeitstitigkeiten vorzubereiten, ihn spezifisch zu kleiden und zu schiitzen,
und sich zudem auch préventiv um seinen Erhalt zu kiimmern.

In praxistheoretischer Perspektive vollzieht sich im und um den Werk-
statt-unterricht die Vermittlung von Praktiken der (Berufs-)Arbeit, die sich in
einem spezifischen, instrumentellen und geplanten Einsatz des Korpers mate-
rialisieren. Insofern bildet das Unterrichtssetting den sozialen Kontext fiir
eine spezifische Form des Lernens, die sich mit Thomas Alkemeyer als ,,kor-
perlich-mentale[s] Agieren [...] in materiell eingebetteten, lokal situierten
Praktiken” (Alkemeyer 2006: 121) verstehen ldsst. Ahnlich wie im sportli-
chen Training vollzieht sich das Lernen in und um die Werkstatt durch ,,das
systematische Uben und Einschleifen korperlicher Haltungen, Gesten, Ver-
mogen und Bewegungsfolgen® (a.a.0.: 125). In dieser Logik zielt die unter-
richtliche Adressierung des jugendlichen Korpers nicht nur auf die Aneig-
nung von Arbeitstechniken, sondern zugleich auch auf die Ausbildung von
,Erfahrungswissen, Fahigkeiten zur praktischen Selbstregulation, Weltsich-
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ten und Denkweisen® (ebd.) im Sinne eines spezifischen Arbeitshabitus. Wir
analysieren die auf den jugendlichen Korper rekurrierenden unterrichtlichen
Praktiken vor diesem Hintergrund als Modellieren des Arbeitskdrpers und
betonen damit, dass der jugendliche Korper nach dem Modell eines instituti-
onell antizipierten bzw. imaginierten Arbeitskorpers geformt wird. Wir kon-
kretisieren dies in vorliegendem Kapitel am Hervorbringen und Positionieren
des Arbeitskorpers, am Priifen und Préizisieren korperlicher Tétigkeiten, am
Stiarken, Mobilisieren und Einsetzen der Korperkraft sowie am Ertiichtigen,
Pflegen und Erhalten des Korpers.

12.2 Exkurs: Die Korperlichkeit von Arbeit und Korper bei
der Arbeit

Die oben erwdhnten Konzepte der beruflichen Grundfertigkeiten und der
beruflichen Handlungskompetenz griinden im Prinzip der Beruflichkeit, mit
dem in Deutschland Arbeitstitigkeiten bezeichnet werden, die standardisiert
und an eine formale Qualifizierung in Gestalt einer Berufsausbildung ge-
kniipft sind (vgl. Meyer 2000: 30f). Arbeit im Allgemeinen beschreibt eine
grundlegende menschliche Tétigkeit, die sich je nach gesellschaftlichem
Bereich als  Berufs-, Lohn- und Erwerbsarbeit, Hausarbeit, Familienarbeit,
gemeinniitzige Arbeit etc. realisiert (vgl. Lengerdorf 2017). In der Arbeits-
und Industriesoziologie wird Arbeit als eine spezifische Form des Handelns
konkretisiert, die traditionell anhand von zwei Dimensionen definiert wird:
Erstere beschreibt Arbeit als ein instrumentell-gegenstandbezogenes Handeln
mit dem Ziel des Herstellens ,,eines Ergebnisses/Produkts, das nach Vollzug
des Handelns von Bestand ist“ (Bohle 2018: 173). Zentral ist der Umgang
mit Gegenstdnden als materiellen Objekten. Die zweite Dimension beschreibt
Arbeit als ein planméBig-rationales Handeln und fokussiert die ,,planend-
dispositiven Anteile der Arbeit und die hierzu notwendigen geistig-intellektu-
ellen Fahigkeiten® (a.a.0.: 175).

Arbeit ist grundsitzlich an Korperlichkeit gebunden und entsprechend
immer eine praktische, sinnlich-kdrperliche Tétigkeit (vgl. Bohle 2018: 176).
Die ecinleitend erwédhnte Unterscheidung von korperlicher (sinnlich-
praktischer) und geistiger (geistig-intellektueller) Arbeit ist daher verkiirzt
und missverstiandlich. Entscheidend ist nicht, ob, sondern wie der Korper im
Rahmen von Arbeit genutzt wird. Die Arbeits- und Industriesoziologie diffe-
renziert zwischen einer lediglich ausfithrenden, hiufig mit korperlichen Be-
lastungen einhergehenden Arbeit und einer qualifizierten, stérker mit planeri-
schen Aktivitdten verbundenen Facharbeit (vgl. Bohle 2018: 177).

Die unterschiedliche gesellschaftliche Wertigkeit der differenten Arbeits-
formen kommt im System der beruflichen Bildung in unterschiedlichen qua-

186



lifikatorischen Segmenten von Ausbildungsberufen zum Ausdruck, deren
Erreichbarkeit u.a. von formalen Bildungsabschliissen abhéngt (vgl. Baethge
2010: 285f.). Das unterste Segment, in dem zwei Drittel der Auszubildenden
iiber maximal einen Hauptschulabschluss verfiigen, setzt sich aus klassisch
handwerklichen Tétigkeiten der Bau- und Bauhilfsberufe, des Erndhrungs-
gewerbes und einiger personenbezogener Dienstleistungen zusammen. Die
Bezeichnung ,,Handwerk®, die als Synonym fiir korperliche Arbeit gelesen
werden kann, verweist auf die Differenz von Hand- und Kopfarbeit (vgl.
Schmiede/Schudlich 1981: 63). Tatsdchlich sind die zum untersten qualifika-
torischen Segment zdhlenden Berufe im Vergleich zu den kaufménnischen
Berufen und den Verwaltungsberufen der oberen Segmente mit anderen kor-
perlichen Tatigkeiten, Herausforderungen und Belastungen verbunden.

Das Verhiltnis von Arbeit und Korper unterliegt historischen Veridnde-
rungen. Wiéhrend Arbeit in der Antike die Daseinsform unterer sozialer
Schichten bestimmte und begrenzt war auf ,korperliche Tétigkeiten, die in
den ,Kreislauf der Natur® eingebunden sind und nichts ,Bleibendes® schaf-
fen“ (Bohle 2018: 173), fiihrte der Prozess der gesellschaftlichen Modernisie-
rung im 17. und 18. Jahrhundert zu weitreichenden Verdnderungen im Ver-
hiltnis von Arbeit und Korper. Bohle skizziert die entsprechenden Entwick-
lungen als ambivalent: ,,Zum einen wird Arbeit kulturell aufgewertet und von
korperlichen auch auf geistige Tatigkeiten ausgeweitet. Zum anderen wird
jedoch durch die neu entstehende industrielle Arbeitsorganisation Arbeit in
weiten Bereichen auf eine fremdbestimmte korperlich-ausfiihrende Tétigkeit
reduziert (Bohle 2018: 171). Die Industrialisierung realisierte sich in Form
einer ,.korperlich anstrengenden Massenarbeit* (Baethge 2010: 275), welche
die Herausbildung eines spezifischen ,,Arbeitsregimes* (Uhl/Bluma 2012:
18) begiinstigte. Kennzeichnend ist eine organisierte ,,soziale Kontrolle der
Arbeiter und ihrer Korper™ (ebd.).

Wesentlich fiir diese Entwicklung ist die konsequent rationalisierte Ar-
beitsorganisation infolge der Durchsetzung maschineller Produktionsprozesse
ab Mitte des 19. Jahrhunderts (vgl. Schmiede/Schudlich 1981: 63). Mit Fou-
cault kann von einem komplexen Prinzip der Parzellierung gesprochen wer-
den, bei dem ,,die Aufteilung der Korper, die rdumliche Organisation des
Produktionsapparates und die verschiedenen Tatigkeitsformen miteinander in
Einklang zu bringen [sind]*“ (Foucault 1994: 185f)). Prominent geworden
sind insbesondere zwei aus den USA stammende Prinzipien der Arbeitsorga-
nisation. Bei Ersterem handelt es sich um das von Frederick W. Taylor be-
schriebene Scientific Management, das den Arbeitsprozess ,,bis in die kleins-
ten Einheiten zerlegt, zeitlich erfasst und analysiert” (Lengersdorf 2017: 22).
Mit Foucault ldsst sich jenes Merkmal des Produktionsprozesses als ,,indivi-
duelle Zerlegung der Arbeitskraft® (Foucault 1994: 187) beschreiben. In
Deutschland, wo es dhnliche Entwicklungen schon zuvor gab, hat sich diese
Strategie insbesondere in Grof3betrieben durchgesetzt (Schmiede/Schudlich
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1981: 63). Als Folgen fiir die Arbeiter*innen beschreibt Lengersdorf: , Kor-
perliche Befindlichkeiten, Bediirfnisse und AuBerungen sind dem Arbeits-
prozess unterzuordnen und der Arbeitskérper als einwandfreie Ressource
gesund zu halten” (Lengerdorf 2017: 23).

Das zweite Rationalisierungsprinzip besteht in einer durch FlieBbandar-
beit ermoglichten Massenproduktion, die Henri Ford fiir die Automobilin-
dustrie entwickelt hat. Auch hier ist Arbeit an eine umfassende Regulierung
des Korpers gekniipft, der sauber und gesund zu halten und im Hinblick auf
Sexualitdt und Emotionen zu kontrollieren ist (vgl. ebd.). Die Ordnung der
industriellen Fabrikarbeit (vgl. Bluma/Uhl 2012; Flohr 1981) kann als eine
spezifische Form der Kdrperdisziplinierung verstanden werden, ,,welche die
peinliche Kontrolle der Kdorpertétigkeiten und die dauerhafte Unterwerfung
ihrer Kréfte ermoglichen und sie gelehrig/niitzlich machen kann“ (Foucault
1994: 175).

Waihrend die Technisierung von Arbeit zundchst mit einer Unterwerfung
und Kontrolle des Korpers verbunden war, wird mit Blick auf zeithistorisch
jingere Entwicklungen in der Arbeitswelt unter dem Prinzip der Humanisie-
rung von Arbeit auf eine ,,durch die fortschreitende Technisierung von kor-
perlichen Anstrengungen befreite Arbeit* (Bohle 2018: 177) verwiesen. Al-
lerdings wird auch hier letztlich eine gesteigerte Effizienz des Arbeitskorpers
angestrebt (vgl. Uhl/Bluma 2012: 16). Zugleich werden die Potenziale kor-
perlicher Arbeit in den Blick genommen, etwa bei kiinstlerisch-kreativer,
politisch-aktivistischer oder (spitzen-)sportlicher Arbeit (vgl. Lengersdorf
2017: 24). Die Fremdkontrolle des Korpers wird durch eine Selbstkontrolle
erweitert. Im Sinne der Gouvernementalitétsstudien von Foucault wird davon
ausgegangen, ,,dass mit der Durchsetzung von Marktmaximen wie Effizienz,
Mobilitdt und Selbstverantwortung Individuen dazu aufgerufen werden, ihr
Leben nach MafBigabe des Unternehmerischen auszurichten® (Lengersdorf
2017: 25). Wahrend die Industriearbeit die Korperkraft ausbeutete und die
Gesundheit des Korpers schédigte, ist ein gesunder Korper essenzieller Be-
standteil des unternehmerischen Selbst (vgl. Brockling 2007: 204).

Im Diskurs um ,Ausbildungsreife® wird der jugendliche Korper in viel-
faltiger Weise akzentuiert. Im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife ist ihm
ein eigener Merkmalsbereich gewidmet, der die Bezeichnung ,,physische
Merkmale* trdgt (vgl. BA 2009: 40). Die Beschaffenheit des Kdrpers wird
hier unter der Perspektive von Altersnormen betrachtet. ,Ausbildungsreife®
wird an einen ,altersgerechten Entwicklungsstand® bzw. an ,korperliche
Reife” gekniipft (vgl. ebd.). Wahrend damit einerseits auf biologische Pro-
zesse im Kontext der korperlichen Verdnderung im Verlauf der (Lebens-)Zeit
verwiesen wird, werden zugleich normative Erwartungen formuliert, die auf
kulturelle Aspekte Bezug nehmen: Vor dem Hintergrund des in Kapitel 9.2
skizzierten Zeitregimes in der modernen Arbeitswelt, wird ein an die zeitliche
Normierung und Rhythmisierung moderner Lohnarbeit angepasster Kdrper
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erwartet, der den ,,Mindestanforderungen eines Acht-Stunden-Tages gerecht
werden kann“ (ebd.). Zudem wird ein gesunder Korper vorausgesetzt, der
»keine eine Ausbildung grundsitzlich ausschlieBenden Beeintrachtigungen®
(ebd.) aufweist.

Es wird deutlich, dass der ,ausbildungsreife* Korper als ein leistungsfa-
higer Kdrper konstruiert wird. Der Leistungsaspekt wird beim ,Ausbildungs-
reife‘-Merkmal ,,Bearbeitungsgeschwindigkeit im Hinblick auf die Schnel-
ligkeit korperlicher Tatigkeiten konkretisiert, die von Jugendlichen u.a. im
Kontext von Werkkundeunterricht unter Beweis zu stellen ist. Hierzu heif3t
es: ,,Sie/er ist im Werkkundeunterricht so schnell wie die meisten anderen
Schiiler (BA 2009: 37). Auch die kompetente Nutzung von Arbeitsmitteln
wird fiir die Aufnahme einer Berufsausbildung vorausgesetzt. Beim Merkmal
»Merkfahigkeit™ ist hierzu festgehalten: ,,Sie/er weill nach ldngerer Zeit noch,
welches Werkzeug sie/er bei einer bestimmten Aufgabe verwendet hat*
(a.a.0.: 36). Beim Merkmal ,,Sorgfalt* heiflt es zudem: ,,Sie/er geht mit [...]
Arbeitsmaterialen und Werkzeugen achtsam, pfleglich und sachgerecht um*
(a.a.0.: 50). Letztere Regelung rekurriert auf den ,,gewissenhaften Umgang
mit dem Eigentum des Arbeitgebers® (vgl. Flohr 1981: 50). Die Beispiele
verdeutlichen, dass das Konstrukt ,Ausbildungsreife’ mit einem normieren-
den und normalisierenden Blick auf den jugendlichen Koérper einhergeht, der
an die von Foucault beschriebene Kontrolle des ,titigen Einzelkorpers™
(Foucault 1994: 186) in der Fabrik erinnert: ,,Jede Variable der Arbeitskraft —
Starke, Schnelligkeit, Geschicklichkeit, Ausdauer — kann beobachtet, charak-
terisiert, eingeschatzt, verrechnet und dem dafiir Zustandigen berichtet wer-
den” (ebd.).

In Bezug auf das Feld der Berufsvorbereitung ist bemerkenswert, dass
bereits in den Lehrplidnen der ersten Jungarbeiterklassen bzw. Erwerbslosen-
klassen Anfang des 20. Jahrhunderts in vielfaltiger Weise auf den jugendli-
chen Korper rekurriert wird. Im Entwurf eines Curriculums fiir die Erwerbs-
losenklassen in Wilhelmsburg heifit es in Bezug auf die Holzarbeit in der
Hobelbankwerkstatt: ,,Volle Anspannung von korperlichen, geistigen und
asthetischen Kriften wirkt veredelnd* (zit. n. Schroeder/Thielen 2009: 42).
Der Unterricht habe das Ziel, ,,die Jugend vertraut zu machen mit der richti-
gen Handhabung der Werkzeuge in der Holzwerkstatt (zit. n. Schro-
eder/Thielen 2009: 42). Daneben wurden auch Pflege und Schutz des Korpers
als Unterrichtsgegenstand hervorgehoben: ,,Es ist Aufgabe dieses Unterrichts,
die jungen Leute auf die Notwendigkeit der Pflege der einzelnen Organe des
Korpers aufmerksam zu machen. Die Gefahren des spéteren Berufs sind
eingehend zu beleuchten® (zit. n. Schroeder/Thielen 2009: 41).
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12.3 Hervorbringen des Arbeitskorpers

Wie einleitend gezeigt geht der Ubergang in die Werkstatt mit der Transfor-
mation vom Schiiler- zum Arbeitskorper einher. In der beruflichen Schule
wurde die hierzu notwendige Kleidung bei einer Firma fiir Arbeits- und
Schutzkleidung angeschafft. Mitarbeiter*innen der Firma kamen in der An-
fangsphase des Schuljahres in die Schule und nahmen die kérperlichen Maf3e
der Jugendlichen, damit fiir jede*n eine passgenaue Garnitur, bestehend aus
der einleitend erwihnten blauen Latzhose, einer hierzu passenden blauen
Arbeitsjacke und den schwarzen Sicherheitsschuhen, zur Verfligung gestellt
werden konnte. Dem Beginn des Werkstattunterrichts ging demnach die
Vermessung des jugendlichen Korpers voraus, um die jeweiligen Normgro-
Ben fiir die einzelnen Bestandteile der standardisierten Arbeitsgarnitur zu
ermitteln. Auch wenn sich die Jugendlichen — wie in der einleitenden Szene
beschrieben — fiir den Werkstattunterricht umgezogen und ihre Arbeits- und
Schutzkleidung angelegt haben, folgt daraus noch nicht, dass die Transforma-
tion zum Arbeitskorper performativ in der institutionell vorgesehenen Weise
gelingt. Dies zeigt die folgende Szene:

Ein Schiiler trigt seine blaue Arbeitshose mit Trédgern so, dass nur ein Triger einge-
rastet ist. Der andere baumelt am Riicken herunter. Im rechten Ohr trigt er einen
Kopthorer. Ich frage mich, wann er auffliegt. Ein paar Minuten spéter geht einer der
beiden Lehrmeister an ihm vorbei. Thm féllt der Trager ins Auge. ,,Zieh dich erst mal
verniinftig an!“ Bei diesen Worten stupst er den baumelnden Hosentriger an, der mit
diesem Anschubser etwas durch die Luft fliegt. Der zweite Lehrmeister wiederholt
den Appell: ,,Ja, mal verniinftig anziehen!* Der Schiiler schlieft die Trager der Ar-
beitshose. (Beobachtungsprotokoll)

In dem Unterrichtsausschnitt wird die Diskrepanz zwischen der von einem
Schiiler individuell realisierten und der in der Werkstatt institutionell erwarte-
ten Art des Bekleidens verhandelt. Das ldssig wirkende Tragen der Latzhose
mit nur einem {iber die Schulter gelegten und ordnungsgeméaB am Vorderlatz
befestigten Hosentréger in Kombination mit einem Kopfhorer im Ohr ldsst
sich als eine jugendkulturell modifizierte Variante der Bekleidungspraxis in
der Werkstatt lesen. Die Korperinszenierung des Jugendlichen durchbricht
damit den standardisierten und uniformen Dresscode der Werkstatt und zieht
sogleich die Aufmerksamkeit der Ethnografin auf sich. Diese erachtet die
Bekleidungspraktik des Jugendlichen offensichtlich als abweichend, sodass
es nicht verwundert, dass es kurze Zeit spiter zu der von ihr antizipierten
Intervention durch einen der beiden Lehrmeister kommt. Dieser bewertet die
Bekleidungspraktik des Jugendlichen in seiner Aufforderung zum ,,verniinf-
tigen* Bekleiden als abweichend und verdeutlicht dies durch den Schubs
gegen den dadurch zum Baumeln gebrachten Hosentréger. Die Intervention
macht die Abweichung der jugendlichen Bekleidungspraktik fiir alle Anwe-
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senden unterrichtsoffentlich und begiinstigt, dass auch der zweite Lehrmeister
den Regelbruch wahrnimmt und den Appell seines Kollegen durch die miind-
liche Wiederholung der Aufforderung unterstiitzt.

Beriicksichtigt man die Bedeutung der kdrperlichen Erscheinung Jugend-
licher im Kontext der industriellen Arbeitsschulung und -erziehung, kommt
der Aufforderung zum ,,verniinftigen Anziehen die Bedeutung von Anstédn-
digkeit zu: ,,Auch das dullere Erscheinungsbild der Jungen sei wichtig: blank
geputzte Stiefel, tadelloser Haarschnitt und gute Korperhaltung® (Kift 2012:
80). In Verhaltensratgebern fiir Auszubildende wird auf ,,saubere” und ,,in-
takte” Berufskleidung verwiesen und den Jugendlichen empfohlen, die ,,Be-
rufskleidung in Ordnung zu halten” (Simonis 2020: 12). Die in der Szene
beschriebene Korrektur der abweichenden Bekleidungspraxis ist vor dem
Hintergrund des Diskurses um ,Ausbildungsreife® insofern bemerkenswert,
als dass im Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife beim Merkmal ,,Umgangs-
formen® explizit auf die Kleidung in beruflichen Kontexten eingegangen
wird. Als Indikator fiir ,ausbildungsreife* Umgangsformen ist dort die Bereit-
schaft formuliert, ,,die gédngige Kleiderordnung der beruflichen Bezugsgruppe
im beruflichen Zusammenhang fiir sich zu akzeptieren® (BA 2009: 54). Die
in der Szene beschriebene Adressierung des Jugendlichen lésst sich demnach
als eine piddagogische Aufforderung zur Akzeptanz und zur vollstindigen
Umsetzung der beruflichlichen Kleiderordnung verstehen.

Weitere Beobachtungen in der Werkstatt zeigen, dass auch das sachge-
rechte Tragen der von der Schule gestellten Garnitur fiir sich alleine noch
nicht ausreichend ist, um den Anforderungen des institutionell konstruierten
Arbeitskorpers zu entsprechen. Hierzu sind weitergehende Praktiken der
Gestaltung des Korpers notwendig, auf die eine Unterrichtssequenz verweist,
im Zuge derer den Jugendlichen die in der Werkstatt giiltigen Bekleidungsre-
geln vorgelesen werden:

Im Anschluss beginnt der Lehrmeister damit, die einzelnen Merksétze vorzulesen. Er
liest Regel 1 vor: ,,Stets eng anliegende Kleidung tragen, lange Armel nur nach innen
umschlagen.” Dann fragt er nach und erklért, aus welchem Grund es die Regel gibt. Er
nennt sicherheitsbezogene Griinde. ,,Hat jemand eine Frage dazu?* Dies wird von den
Schiilern verneint. Der Lehrmeister liest Regel 2 vor: ,,Fingerringe, Armbénder und
Armbanduhren sind abzulegen. Lose hdngende Schals sind gefdhrlich.“ Auch hier
nennt er wiederum Gefahren, die entstehen konnen, wenn man Armbénder u.a. tragt.
Er weist darauf hin, dass sie als Lehrmeister ihre Uhren tragen, um zu wissen, wann
Pause ist, aber bei bestimmten Arbeiten nehmen auch sie ihre Uhren und ihre Arm-
bénder ab, weil es zu gefahrlich ist, sie zu tragen. Der Lehrmeister gibt an, dass diese
Regeln entstanden sind, weil ,,mal etwas passiert ist“. Deswegen wurden Regeln for-
muliert, sodass man diese Gefahren dann eindimmen kann. Im Anschluss liest der
Lehrmeister Regel 3 vor: ,,Langes Haar ist mit einer Miitze oder einem Netz zu si-
chern.” Er bemerkt, dass es ,,einen mit langen Haaren* gibt. Der Zopf, mit dem der
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angesprochene Schiiler seine Haare gebunden hat, sei gut so. Der Lehrmeister setzt
das Vorlesen der Merksétze fort. (Beobachtungsprotokoll)

Im Zuge des strukturierten Vorlesens der Kleidungsregeln entfaltet sich eine
padagogische Ordnung, die mit einer umfassenden und weitreichenden Regu-
lierung der Korperkonstruktionen einhergeht. Die Formulierung der Regeln
im schulsprachlichen Format eines Merksatzes unterstreicht den obligatori-
schen Charakter der Verhaltensstandards und fordert die Jugendlichen dazu
auf, diese zu verinnerlichen. Der sich im Zuge der Ansprache wiederholende
Hinweis auf die Sicherheit, die durch die Arbeit mit Werkzeugen und Ma-
schinen geféhrdet ist, hebt die hohe Bedeutsamkeit der Regeln hervor und
legitimiert den weitreichenden Eingriff in die Kdrperkonstruktionen. Die in
der Szene beschriebene Regulierung der Kleidungs- und Korperpraktiken
nimmt all jene Korperregionen in den Blick, die nicht von der schulisch ge-
stellten Arbeits- und Schutzkleidung bedeckt sind. Insbesondere betrifft dies
die Bekleidung des Oberkorpers, die zwar individuell gewéhlt werden darf,
aber gleichwohl bestimmten Anforderungen geniigen muss. Das Regelwerk
fordert eine eng anliegende Kleidung, deren Armel nicht die Hinde bedecken
sollen und daher im Zweifel nach innen umzuschlagen sind. Um das st6-
rungsfreie Verrichten der (Hand-)Arbeit mit Werkzeugen und Maschinen zu
ermoglichen, sind Arme und Hinde im Fokus weiterer Regulierungen. Uh-
ren, Armbinder und Fingerschmuck, die zur dsthetischen Gestaltung des
Korpers verwendet werden, miissen abgelegt werden. Diese Eingriffe in die
Korperpraktiken legitimiert der Lehrmeister zusétzlich durch den Hinweis,
dass sich auch das padagogische Personal in bestimmten Situationen diesen
Regeln unterwirft.

Eine weitere Dimension der Korperregulierung bezieht sich auf die
Haarpraktiken der Jugendlichen: Lange Haare miissen durch das Tragen einer
Miitze oder eines Netzes, wie es aus Hygienegriinden bspw. in der Lebens-
mittelindustrie verwendet wird, gesichert werden. In der Szene zeigt sich,
dass es ungeachtet der weitreichenden Korperregulierungen auch pragmati-
sche Umgangsweisen mit den Regeln gibt. Der Zopf des beschriebenen Ju-
gendlichen ,,mit langen Haaren®, der streng genommen nicht den skizzierten
Regularien der Kopfbedeckung entspricht, wird nach der Inaugenscheinnah-
me durch den Lehrmeister gleichwohl als legitime Haarpraktik akzeptiert.
Uber den argumentativ hervorgehobenen Aspekt der Sicherheit hinaus spielt
bei der beschriebenen Regulierung des Korpers auch das angemessene Aufre-
ten eine Rolle. In Bezug auf den in der Szene angesprochenen Zopf wird in
einem Verhaltensratgeber an Auszubildende im Handwerk von einem ,,zotte-
ligen und ,,ungepflegten* Haarzopf abgeraten (vgl. Simonis 2020: 13). Zu-
sammenfassend kann festgehalten werden, dass sich der Eintritt in die institu-
tionelle Welt der Werkstatt als ein Ubergang vollzieht, der Ziige der von
Goffman fiir totale Institutionen beschriebenen ,,Aufnahmeprozedur” (Goff-
man 1973: 29) aufweist, die mit spezifischen Praktiken der Korperkontrolle
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und -regulierung einhergeht: Messen des Korpers, (Teil-)Entkleiden, Ablegen
personlicher Gegenstinde, Ausgabe und Nutzung einer standardisierten und
uniformen Kleidung der Institution.

12.4 Positionieren des Arbeitskorpers

Das Arbeiten in der Werkstatt geht mit einer spezifischen Positionierung des
jugendlichen Korpers einher, durch die er erst in die Lage versetzt wird, die
Arbeitstitigkeiten auszufiihren. Wéhrend der Schiilerkérper durch eine sit-
zende Haltung gekennzeichnet ist und Stehen nur in bestimmten Situationen
wie dem morgendlichen Begriilen, bei einem Referat oder im Falle einer
Bestrafung (vgl. Langer 2008) vorkommt, wird der Arbeitskdrper durch kon-
tinuierliches Stehen hervorgebracht. Durch die Beschaffenheit der Werkbank,
die keine Sitzgelegenheit bietet, sind die Jugendlichen zum Stehen angehal-
ten, das sich fiir die in der Werkstatt zu verrichtenden Tatigkeiten als funkti-
onal erweist. Mit Foucault ldsst sich beim Stehen an der Werkbank von der
,besten Beziehung zwischen den Gesten und der Gesamthaltung des Korpers
[sprechen], die zur Wirksamkeit und Schnelligkeit jener am meisten beitragt*
(Foucault 1994: 195). Das kontinuierliche Stehen erscheint im Feld als eine
Korperpraktik, die zunéchst eingeiibt und trainiert werden muss. Physiolo-
gisch ist Stehen an diverse Aktivititen im Korper gekniipft: Voraussetzung
sind ,.eine stabile Stiitzhaltung und geregelte Balance des Koérperschwer-
punktes senkrecht iiber der Fufstellung™ (Jung 1984: 11, Hervorh. i. Orig.).
Zudem sind koordinierte Aktivierungen der Stiitzmuskulatur von Rumpf und
Beinen und eine Daueraktivitit zahlreicher Haltemuskeln notwendig. Wenn
der stehende Korper zugleich ,eine handwerkliche Verrichtung ausfiihrt,
miissen verschiedene Muskeln schon vor der eigentlichen Handlung aktiviert
werden“ (a.a.0.: 12, Hervorh. i. Orig.). Die korperliche Anstrengung des
Stehens wird insbesondere dann sichtbar, wenn die Jugendlichen versuchen,
sich zumindest zeitweise zu setzen. Exemplarisch zeigt dies eine Szene in der
Holzwerkstatt:

Tim und Ahmet legen ihre Werkzeuge beiseite und setzen sich auf die Werkbank. Sie
geben zu verstehen, dass sie nicht wiissten, wie sie nun weiter vorgehen sollten. Tim
schaut zu mir riiber und meint: ,,Schreiben Sie nicht auf, dass ich nur hier sitze!* Der
Lehrer kommt daraufhin zu Tim und Ahmet, die lustlos auf der Werkbank sitzen: ,,Ich
hab’ heut keine Lust zu arbeiten!*, seufzt Tim und erkldrt dem Lehrer, dass er miide
sei. Der Lehrer mochte wissen, wann er gestern Abend ins Bett gegangen ist. Tim er-
zahlt, dass er um zehn zuhause war. ,,Also warst du um 23 Uhr im Bett?, fragt ihn
der Lehrer. Tim bekennt grinsend, dass er erst um 12 Uhr im Bett war. (Beobach-
tungsprotokoll)
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Die beiden Schiiler unterbrechen ihre handwerkliche Tétigkeit in einem Mo-
ment, in dem sie sich vom Lehrer, der sich in einem anderen Bereich der
Werkstatt befindet, unbeobachtet fiihlen. Dabei verstolen sie gegen das in
der Werkstatt bestehende Verbot, sich auf die Werkbank zu setzen. Einer der
beiden Jugendlichen fiihlt sich sogleich vom beobachtenden und schreiben-
den Ethnografen ertappt und fordert diesen auf, den Regelbruch in Form des
»hur hier Sitzens‘ nicht zu protokolieren. Der Ethnograf scheint aus der Sicht
des Schiilers in die ,,Kontrolle der Tétigkeit (Foucault 1994: 192) in der
Werkstatt involviert zu sein. Inzwischen sind die beiden auf der Werkbank
sitzenden Jugendlichen auch dem Lehrer aufgefallen, der zur Werkbank
kommt. Die Jugendlichen scheint dies nicht zu beeindrucken. Sie verbleiben
in ihrer auf den Ethnografen ,,lustlos* wirkenden Sitzposition, einer der bei-
den bringt seine Lustlosigkeit dem Lehrer gegeniiber unverbliimt zum Aus-
druck. Der argumentative Verweis auf die Miidigkeit macht deutlich, dass die
Steharbeit einen ausgeruhten Korper voraussetzt. Die Frage des Lehrers nach
der Zubettgehzeit verweist auf ein im Feld héufig artikuliertes padagogisches
Deutungsmuster, das den Jugendlichen einen abweichenden Schlafrhythmus
zuschreibt, der den Zeitrhythmen der Arbeitswelt nicht gerecht wird (vgl.
Kapitel 9). Rechtzeitiges Schlafengehen erscheint nun zugleich auch als Vo-
raussetzung, um die korperlichen Anforderungen in der Werkstatt zu erfiillen.
Auch in der nachfolgenden Unterrichtssituation in der Metallwerkstatt wird
die mit der Aktivitdt des Stehens verbundene Anstrengung sichtbar:

Der Lehrmeister sitzt neben mir am Schreibtisch und lédsst seinen Blick durch die
Werkstatt kreisen. Er lobt einen Schiiler, der am ersten Werktisch steht. Mit einem
Blick auf ihn kommentiert er: ,,Der macht das gut!* Der Schiiler habe schon einmal
mit Metall gearbeitet, erklért der Lehrmeister und sieht immer mal wieder zu ihm her-
tiber. ,,Nur senkrecht sdgen!“, gibt er ihm vom Schreibtisch aus als Hinweis. Nach ei-
ner Weile kommt der Schiiler in unsere Nahe und nimmt sich einen Hocker, der neben
mir steht. Er schaut den Lehrmeister fragend an. Dieser schiittelt ganz leicht den Kopf.
,»Nicht sitzen®, sagt er zu dem Schiiler. Dieser nimmt den Hocker trotzdem, den Blick
immer noch auf Lehrmeister gerichtet, der nicht weiter interveniert. Der Schiiler setzt
seine Arbeit am Schraubstock nun im Sitzen fort. Irgendwann steht er wieder fiir eine
andere Arbeit. (Beobachtungsprotokoll)

In dieser Szene wird eine typische unterrichtliche Praktik in der Werkstatt
beschrieben, die sich im oben erwdhnten Modus der ,,Kontrolle der Tatigkeit*
(Foucault 1994: 192) realisiert und durch die permanente Sichtbarkeit der
Schiiler ermoglicht wird. Hierauf gehen wir im nachfolgenden Abschnitt
genauer ein. Der durch den Raum gleitende Blick des sitzenden (!) Lehrmeis-
ters kontrolliert die handwerklichen Tatigkeiten der stehend arbeitenden
Schiiler*innen. Die Frage, wer beim Arbeiten sitzen darf und wer stehen
muss, scheint offensichtlich auch an die Hierarchie zwischen Lehrmeister
und Schiiler*innen gekniipft. Das von einem Jugendlichen ausgefiihrte Sa-
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gen, das sich mit Foucault als eine situative ,,Zusammenschaltung von Kor-
per und Objekt” (a.a.0.: 196) beschreiben ldsst, wird vom Lehrmeister beo-
bachtet, bewertet und korrigiert. Auch der hier beschriebene Jugendliche
scheint offensichtlich die stehende Korperhaltung situativ als zu anstrengend
zu empfinden. Jedenfalls nimmt er sich einen in die Néhe der Ethnografin
stehenden Hocker und trigt ihn zur Werkbank. Der dabei an den Lehrmeister
gerichtete ,,fragende Blick™ zeigt, dass sich der Jugendliche offensichtlich
nicht sicher ist, ob das von ihm intendierte Weiterarbeiten im Sitzen akzep-
tiert werden wiirde. Ungeachtet des verneinenden Kopfschiittelns des Lehr-
meisters und der unmissverstindlichen miindlichen Anweisung ,,nicht sitzen
setzt der Schiiler sein Vorhaben in die Tat um und fahrt mit der Arbeit im
Sitzen fort, ohne dass der Lehrmeister reagiert. Die Szene ist bemerkenswert,
da die Aufforderung zur Einhaltung der institutionellen Regel des Stehens
situativ mit einer Duldung des nahezu zeitgleich stattfindenden Regelbruchs
einhergeht. Die Praktiken des Trainierens der mit korperlicher Anstrengung
verbundenen Arbeitshaltung des Stehens erlauben es den Jugendlichen, zu-
mindest zeitlich begrenzte Erholungspausen im Sitzen einzulegen. In der
beobachteten Szene setzt der Jugendliche kurze Zeit spéter eigeninitiativ das
Arbeiten im Stehen fort.

12.5 Priifen und Prazisieren korperlicher Tatigkeiten

Nachdem wir bislang nachgezeichnet haben, wie der Arbeitskorper hervor-
und in Position gebracht wird, beleuchten wir nun, wie sich unterrichtlich das
Erlernen und Trainieren von den mit ,berufliche[n] Grundfertigkeiten* (BA
2012: 21) bezeichneten Tétigkeiten vollzieht. Unseren Beobachtungen nach
kommen hierbei die bereits angedeuteten unterrichtliche Praktiken der ,,Kon-
trolle der Tatigkeit (Foucault 1994: 192) zur Anwendung, die mit einem
stetigen und priifenden Blick auf die Details des Arbeitsvollzugs einherge-
hen. Im Fokus der entsprechenden Praktiken steht die Prizision der von den
Jugendlichen auszufiihrenden Tétigkeiten, die sich in der Bearbeitung von
Objekten durch die Nutzung von Werkzeugen und Maschinen realisieren.
Meist sind die Jugendlichen im Zuge der unterrichtlich arrangierten Tétigkei-
ten dazu aufgefordert, mal alleine und mal in Kooperation mit anderen, ein
Produkt herzustellen. Exemplarisch stellen wird zunéchst eine Szene in der
Metallwerkstatt dar:

Ein Schiiler kommt zum Lehrmeister, der gerade am Schreibtisch sitzt. Er fragt ihn,
ob seine Arbeit richtig ist, und gibt ihm das Werkstiick in die Hand. Der Lehrmeister
betrachtet es. Er fahrt mit den Fingern iiber die Kanten und misst die ausgesagten
Ecken mit einem Stahlmaf3stab nach, den er aus seiner Arbeitshose zieht. Er kommt zu
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dem Schluss: Der Abstand zwischen den Ecken ist nicht so wie er sein soll. Der
Lehrmeister zeigt es dem Schiiler mit dem StahlmaBstab. Sie sprechen dariiber, was
nun zu tun ist. Der Lehrmeister sagt, dass sich der Schiiler eine neue Platte nehmen
und noch einmal von vorne beginnen soll. Der Schiiler geht darauthin zum Schrank,
auf dem die Metallplatten liegen, und nimmt sich eine neue, mit der er an seine Werk-
bank zuriickgeht und von neuem beginnt. (Beobachtungsprotokoll)

Dokumentiert ist eine typische Situation in der Werkstatt, im Zuge derer es
zu einer Priifung kommt, die Foucault als ,,normierender Blick, eine qualifi-
zierende, klassifizierende und bestrafende Uberwachung® (Foucault 1994:
238) bezeichnet. Nachdem eine Tatigkeit ausgefiihrt wurde, wird das Ar-
beitsergebnis — in der beschriebenen Situation ein aus Metall erstelltes
.Werkstiick* — dem Lehrmeister zur Uberpriifung gezeigt. In der Szene wird
deutlich, dass die Praktiken des Uberpriifens kleinste, mit dem bloBen Auge
kaum zuerkennende Details des hergestellten Objektes in den Blick nehmen.
Mittels des Fiihlens mit den Fingern und des Messens mit dem Stahlmafstab
iiberpriift der Lehrmeister, ob das individuelle Werkstiick den standardisier-
ten Vorgaben entspricht. Die im Zuge der Priifung festgestellte Abweichung
stuft er offensichtlich als so gravierend ein, dass er eine Korrektur des Fehlers
ausschlieft und den Jugendlichen dazu auffordert, ein neues Werkstiick anzu-
fertigen. Die Priifung gilt demzufolge als nichtbestanden. Moglicherweise
soll der zeitliche und korperliche Aufwand, der mit der Wiederholung der
Tatigkeit verbunden ist, den Jugendlichen beim zweiten Versuch zu einem
genaueren und préziseren Arbeiten bewegen. Die Szene verweist auf das
,Ausbildungsreife‘-Merkmal der Sorgfalt, das im Kriterienkatalog zur Aus-
bildungsreife wie folgt definiert ist: ,,Jugendliche gehen beim Erfiillen von
Aufgaben gewissenhaft und genau vor mit dem Ziel eines fehlerfreien Ar-
beitsergebnisses* (BA 2009: 50). Dass dieses Ziel im Fall des gerade be-
schriebenen Jugendlichen offensichtlich intendiert ist und infolge der pida-
gogischen Intervention allméhlich auch erreicht wird, zeigt der weitere Ver-
lauf der Unterrichtsstunde:

Der Schiiler kommt nach einer Weile wieder zum Lehrmeister, um zu fragen, ob er
korrekt arbeitet. Der Schiiler nutzt zur Orientierung das Muster des Werkstiicks, das
auf dem Schreibtisch liegt. Er legt seine Arbeit iiber das Muster und schaut sich an, ob
die Abstinde und Ausschnitte libereinstimmen. ,,Das Muster ist nicht das Beste®,
kommentiert der Lehrmeister gelassen. Der Schiiler soll sich besser an den Maf3en ori-
entieren, die er in Orientierung an der Zeichnung auf das Metallstiick tibertragen hat,
empfiehlt der Lehrmeister. Der Schiiler geht nach kurzer Zeit wieder. ,,Du kriegst das
hin!“, sagt der Lehrmeister noch motivierend zu ihm. Im Verlauf der Stunde kommt
der Schiiler ein weiteres Mal zum Lehrmeister und zeigt ihm seine Arbeit. Dieser
kommentiert sie positiv: ,,Geht doch!“ (Beobachtungsprotokoll)

Im weiteren Unterrichtsverlauf kommt es zu einem wiederholten Wechsel
von Weiterarbeit am Werkstiick und Priifung durch den Lehrmeister. Dabei
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gibt der Lehrmeister dem Jugendlichen Hinweise im Hinblick auf die von
diesem selbst aufgeworfene Frage der Korrektheit der Tétigkeit. Der Schiiler
soll sich nicht an dem vom Lehrmeister als nur bedingt geeigneten Muster
orientieren, sondern die Mafle nach dem Vorbild der bildhaften Anleitung
beachten. Der Jugendliche wird also nicht nur in seiner Arbeit liberpriift,
sondern erhilt zugleich auch Hilfestellungen, die ihm ein praziseres Weiter-
arbeiten ermdglichen. Durch die empfohlene selbststindige Beachtung der
vorgegebenen Malle muss sich der Schiiler nicht auf das ungenaue Muster
verlassen. Die priifenden und anleitenden Praktiken erweisen sich letztlich als
erfolgreich und verhelfen dem Jugendlichen zur Fertigstellung eines der
Norm entsprechenden Werkstiicks. Wéhrend in den bislang dargestellten
Szenen der Lehrmeister die Priifung vornimmt, haben wir auch Situationen
beobachtet, in denen die Jugendlichen mit der Priifung ihrer Arbeitsergebnis-
se beauftragt werden. Wir verdeutlichen dies an einer Situation, die im Unter-
richt einer anderen Berufsvorbereitungsklasse in der Holzwerkstatt beobach-
tet wurde:

Tim und Milan sind nun mit ihrer Kiste fertigt und teilen dies sichtlich stolz und froh
dem sich an einer anderen Stelle in der Werkstatt befindlichen Lehrer mit. Dieser be-
gibt sich sogleich zu den Schiilern und reflektiert mit ihnen das Arbeitsergebnis. Da-
bei fordert er die beiden auf, ihre Kiste selbst zu beurteilen. Tim bekundet daraufhin,
dass er die Kiste ,,schon® findet. Der Lehrer meint daraufhin mit ironischem Unterton:
,»Na ins Wohnzimmer wiirde ich sie mir nicht stellen!” Dann gibt er den beiden Schii-
lern Hinweise im Hinblick auf Optimierungsbedarfe. Hierbei weist er auf solche Bret-
ter hin, bei denen die durch die Rinde raue Seite falschlicherweise nach aufien zeigt.
Tim zeigt sich davon nicht sonderlich beeindruckt und feilscht stattdessen um die No-
te. Er mochte fiir die Kiste eine ,,glatte Eins“. Der Lehrer meint jedoch, dass dafiir die
Seite mit der Rinde nach innen zeigen miisste. Milan und Tim, denen offenbar sehr an
einer guten Note gelegen ist, iiberlegen sogleich, was sie tun miissen, um die Bretter
richtig herum anzubringen. Sie kommen zu dem Schluss, dass sie die Kiste erst auf
die Seite legen miissen, um dann die Lage der Bretter zu korrigieren. Der Lehrer fragt
die Schiiler darauthin, welches Werkzeug sie zur Korrektur der Bretter bendtigten.
Tim geht gemeinsam mit dem Lehrer zum Werkzeugschrank und kommt wenig spater
mit einem Hammer und einem Stemmeisen zuriick. Gemeinsam mit Milan beginnt er
sofort, die falsch angebrachten Bretter zu 16sen. Nach kurzer Zeit haben sie das erste
Brett gelost. (Beobachtungsprotokoll)

Die Szene beschreibt den Moment der Fertigstellung eines im Unterricht in
der Holzwerkstatt im Tandem geplanten und hergestellten Produkts, einer zur
Aufbewahrung von Gegenstinden gedachten Holzkiste, die nun der abschlie-
Benden Priifung unterzogen werden soll. Hierzu rufen die beiden Jugendli-
chen, die dem Eindruck des Ethnografen zufolge sichtlich stolz auf ihr Pro-
dukt sind, den Fachpraxislehrer herbei. Dieser teilt nach einer ersten Sichtung
der Kiste zundchst kein Priifergebnis mit, sondern gibt den beiden Schiilern
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den Auftrag, selbst die Beurteilung ihrer Kiste vorzunehmen und diese ent-
sprechend zu bewerten. Wahrend der Lehrer die vorzunehmende Beurteilung
offensichtlich auf die Sorgfalt der Tatigkeit bezieht — ihm geht es um das an
der Beschaffenheit des Holzmaterials leicht zu erkennende falschseitige
Montieren einiger Bretter —, rekurriert die mit ,,schon“ qualifizierte Bewer-
tung eines der beiden Jugendlichen eher allgemein und unspezifisch auf die
Asthetik der Kiste, die allerdings primir einen funktionalen Nutzen hat (hie-
rauf deutet die ironische Kommentierung des Lehrers hin, der die Kiste nicht
in sein Wohnzimmer stellen wiirde). Seine an den Lehrer gerichtete Forde-
rung nach einer positiven Bewertung konkretisiert der Schiiler durchaus
selbstbewusst im Modus der schulischen Bewertungslogik mit einer Ziffern-
note, einer ,,glatte[n] Eins“. Offensichtlich kdnnen jedoch die beiden Jugend-
lichen ungeachtet der eigenen Zufriedenheit das auf die Méangel in der Mon-
tage verweisende Priifergebnis des Lehrers nachvollziehen, sie akzeptieren es
ohne Widerspruch. Motiviert durch die Aussicht auf eine gute Note machen
sie sich nach einer gemeinsamen Fehleranalyse und Arbeitsplanung eigenini-
tiativ und unterstiitzt durch den Lehrer an die Fehlerkorrektur.

Der Lehrer nutzt diese Gelegenheit zu einer weiteren Priifung: Er mochte
feststellen, ob die Jugendlichen die Werkzeuge benennen kénnen, mit denen
sie die festgenagelten Bretter 16sen und richtig herum montieren konnen. Die
Priifungsfrage erinnert an das ,Ausbildungsreife‘-Merkmal ,,Merkfahigkeit*,
bei dem u.a. gefragt wird, ob ein junger Mensch ,,nach lédngerer Zeit noch
[wei3], welches Werkzeug sie/er bei einer bestimmten Aufgabe verwendet
hat* (BA 2009: 36). Auch in dieser Unterrichtssituation folgt auf die Priifung
des Arbeitsergebnisses eine selbststindige und erfolgreiche Fehlerkorrektur
durch die Jugendlichen.

Die exemplarisch ausgewahlten Szenen zeigen, dass es im Zuge des mit
den stetigen Uberpriifungen einhergehenden ,normierende[n] Blick[s]“
(Foucault 1994: 238) zu einer permanenten Sichtbarmachung, Kontrolle und
Bewertung der Tétigkeiten im Werkstattunterricht kommt. Die geforderte
Sorgfalt, auf welche die Praktiken des Priifens rekurrieren, bezieht sich prin-
zipiell auf alle Téatigkeiten, die von den Jugendlichen bei der Herstellung
eines Produkts zu erbringen sind. Dies gilt fiir die Planung und Vorbereitung
einer Tétigkeit, die Auswahl der bendtigten Arbeitsmittel, die kdrperlichen
Bewegungen wiahrend der Tatigkeit, den richtigen Einsatz der Arbeitsmittel
etc. Durch die Priifung wird der gesamte Arbeitsprozess transparent gemacht,
da der priifende Blick in der Lage ist, mangelnde Sorgfalt bei prinzipiell
jedem Arbeitsschritt im Nachhinein festzustellen. Im Lichte des Kriterienka-
talogs zur Ausbildungsreife haben die Praktiken des den Unterrichtsverlauf
begleitenden Priifens die Funktion, einen Lernprozess zu initiieren, durch den
die Jugendlichen allméhlich selbst einen priifenden Blick auf die eigene Ta-
tigkeit anwenden: Hierzu heifit es beim Merkmal Sorgfalt: ,,Sie/er vergleicht
staindig wéhrend der Arbeitsschritte die Qualitdt des eigenen Tuns mit den
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vorgegebenen Normen/Zielen® (BA 2009: 50). Die Jugendlichen lernen ins-
besondere am Ende eines Arbeitsprozesses, selbst eine routinierte Priifung
des Arbeitsergebnisses vorzunehmen, wie es im Kriterienkatalog zur Ausbil-
dungsreife gefordert wird: ,,Sie/er kontrolliert nach Erledigung eines Auftrags
abschlieBend noch einmal kritisch die Ergebnisse, um etwaige Méngel und
Fehler zu korrigieren® (ebd.). In der GroBindustrie sind Praktiken der Selbst-
kontrolle der Arbeit als eine spezifische Form der Personalfiihrung ab Beginn
des 20. Jahrhunderts beschrieben. In einigen Fabriken wurden eigens ausge-
wihlte, als besonders zuverldssig eingeschitzte Arbeiter*innen zu sogenann-
ten ,,Selbstkontrolleuren* ernannt (vgl. Uhl/Bluma 2012: 20).

12.6 Stiirken, Mobilisieren und Einsetzen der Korperkraft

Waihrend die gerade beschriebenen Praktiken der Modellierung des Arbeits-
korpers auf die Optimierung von Sorgfalt und Prézision der kdrperlichen
Tatigkeiten zielen, sind uns im Feld auch Praktiken begegnet, die auf korper-
liche Stirke rekurrieren und die Jugendlichen zum Einsatz ihrer Korperkraft
— im wortlichen Sinne — bewegen. Wir veranschaulichen dies zunéchst an
einer Szene, die in der Holzwerkstatt beobachtet wurde:

Jacob, der heute erst zum zweiten Mal in der Werkstatt ist und in der ersten Doppel-
stunde geholfen hatte, eine Kiste zu verpacken, erhélt vom Lehrer. den Auftrag, eine
Europalette zu bauen. Der Lehrer fordert den Schiiler zunédchst auf, mit ihm in den
Keller zu gehen, um von dort aus eine schon fertige Europalette zu holen, die als Mo-
dell dienen soll. Die beiden verlassen den Werkraum und kommen nach einer kurzen
Zeit wieder mit der Europalette zuriick. Jacob gibt zu verstehen, dass die Palette ganz
schon schwer sei, worauthin der Lehrer zu ihm meint: ,,Genau Jacob, das macht Mus-
keln!* (Beobachtungsprotokoll)

In der Szene zeigt sich, dass die Tétigkeit in der Werkstatt den Einsatz von
Korperkraft erforderlich macht. Zur Vorbereitung eines im Zentrum der be-
obachteten Unterrichtseinheit stehenden Projekts, das in der selbststindigen
Herstellung einer Palette aus Holz besteht, soll zunéichst eine fiir den Schiiler
als Modell dienende Palette aus dem sich unterhalb der Werkstatt befindli-
chen Keller geholt werden. Die beobachtete Situation, die sich am Rande der
Unterrichtseinheit ereignet, bevor mit der eigentlichen Arbeit — der Herstel-
lung der Palette — begonnen wird, erscheint auf den ersten Blick nebenséch-
lich. Sie steht exemplarisch fiir eine Vielzahl vergleichbarer Situationen in
der Werkstatt, im Zuge derer die Jugendlichen zur Vorbereitung von Tétig-
keiten unterschiedliche Objekte, bspw. auch die zur Herstellung der Holzpa-
letten bendtigten Bretter, in die Werkstatt tragen miissen.
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Unseres Erachtens vollziehen sich in solchen Situationen spezifische
Praktiken der Modellierung des Arbeitskdrpers, deren Logik sich am ausge-
wihlten Beispiel gut illustrieren ldsst: Zum Tragen der Palette aus dem Keller
iiber die Treppe in die Werkstatt wird die Korperkraft des Schiilers mobili-
siert. Mit der im Anschluss an die Tétigkeit vom Schiiler vorgenommenen
Bewertung der Palette als ,,schwer betont der Jugendliche, dass er den
Transport als eine kdrperlich anstrengende Tétigkeit empfunden hat, vermut-
lich anstrengender als zundchst gedacht. In seiner der jugendlichen Einschét-
zung zustimmenden Reaktion stellt der Lehrer dem Schiiler in motivierender
Absicht einen Zugewinn an korperlicher Stirke in Form von Muskelwachs-
tum als positiven Nebeneffekt der Tatigkeit in Aussicht. Der jugendliche
Korper wird demzufolge als ein zu stirkender Korper adressiert. Das unter-
richtlich arrangierte Tragen von schweren Materialien hat demnach eine
spezifische Funktion fiir die Kérperkonstruktionen der Jugendlichen: Es dient
dem Training der Muskulatur zur allméhlichen Steigerung der Korperkraft. In
dieser Perspektive kniipft die AuBerung des Lehrers an Korperdiskurse der
Arbeitsschulung und -erziehung in der Industrie an. Am Beispiel eines Erzie-
hungsprogramms in den 1920er-Jahren zeigt Kift (2012: 79), dass die Kréfti-
gung der Korper der Jugendlichen, die damals als ,blass, schwéchlich und
unbeholfen (ebd.) wahrgenommen wurden, fester Bestandteil der betriebli-
chen Arbeitsschulung war. Korperliche Ertiichtigung erscheint demnach als
wesentlicher Bestandteil der Vorbereitung kiinftiger Arbeitskrifte auf die sie
erwartenden korperlich belasteten Arbeitstatigkeiten.

Steht in dem gerade skizzierten Unterrichtsausschnitt die Korperkraft ei-
nes Jugendlichen im Fokus, werden in anderen Situationen die jugendlichen
Korper der gesamten Lerngruppe adressiert. Besonders prignant ist eine
Szene, die am Ende einer Pause auf dem Schulhof beobachtet wurde:

Vom Schulhof her werden die Schiiler zum Schulgebdude zuriickgerufen. Ich gehe
mit den Schiilern zuriick. In der Toreinfahrt zum Schulhof steht ein Lkw mit offener
Ladetiir. Der Fahrer hat gerade eine Palette mit Kopierpapier ausgeladen. Mit Blick
auf den Papierpaketstapel kiindigt der Lehrer an: ,,Es gibt einen Spezialauftrag!* Als
alle Schiiler am Papierstapel angekommen sind, gibt der Lehrer, der den Lieferschein
in Hianden und diesen vor den Schiilern hochhilt, eine kurze Einweisung zur Emp-
fangsbestitigung von Ware. Er erldutert in knappen Sétzen, dass er eine Warenan-
nahme getitigt und diese auf dem Empfangsschein durch Unterschrift bestatigt habe.
Dies natiirlich erst, nachdem er iiberpriift habe, ob die Ware vollstindig sei. Nach der
Priifung der Pakete sei er zu dem Schluss gekommen, dass die Ware komplett sei.
Nun miisse das Papier zum Lagerort gebracht werden, was die Schiiler ibernehmen
sollten. Der Lkw-Fahrer, der die Szene von der Ladefliche aus beobachtet hat, fragt
mit humorvollem Unterton, ob man ihm nicht die Jungs zum Tragen ausleihen konnte.
An der nichsten Schule, die er zu beliefern habe, miisse er die Papierpakete alle allei-
ne in den zweiten Stock tragen. Die ersten Schiiler nehmen sich ein Papierpaket und
bringen es ins Schulgebdude. Andere Jugendliche zégern noch und miissen erst vom
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Lehrer aufgefordert werden, die Pakete ins Gebdude zu bringen. Als die Schiiler ange-
sichts der Menge an Papier ein zweites Mal gehen sollen, werden einige miirrisch
(,,Ich hab schon voll viel gemacht!*) oder weisen darauf hin, dass sie schon zweimal
gelaufen sind. (Beobachtungsprotokoll)

In der beschriebenen Szene wird aus einer Pausensituation ad hoc eine vom
Lehrer spontan arrangierte Unterrichtseinheit, die als ,,Spezialauftrag® be-
zeichnet wird. Mit dem Begriff ,,Auftrag® rekurriert der Lehrer auf eine For-
mulierung im Auftragsrecht des Biirgerlichen Gesetzbuchs (BGB), welches
das Verhiltnis zwischen einem Auftraggeber — dem Lehrer — und einem
Auftragnehmer — der Berufsvorbereitungsklasse — regelt: ,,Durch die Annah-
me eines Auftrags verpflichtet sich der Beauftragte, ein ihm von dem Auf-
traggeber tibertragenes Geschift fiir diesen unentgeltlich zu besorgen® (§ 662
BGB). Der Auftrag — das manuelle Tragen des gerade angelieferten Kopier-
papiers ins Sekretariat der beruflichen Schule — wird vom Lehrer in den situa-
tiven Kontext einer formalen Warenannahme gestellt, die padagogisch ge-
rahmt wird, indem den Jugendlichen der Ablauf erldutert und mittels Zeigen
der im Vollzug des Prozedere genutzten Dokumente (,,Lieferschein®, ,,Emp-
fangsschein®) veranschaulicht wird. Die anschlieende Erbringung des Auf-
trags nutzt den korperlichen Einsatz der Jugendlichen, welche — zur sichtli-
chen Freude des die Situation amiisiert beobachtenden Lkw-Fahrers — die
Kopierpapierpakete mit ihren Hénden in das Schulgebdude tragen miissen.
Das Zogern bei der Aufnahme der Tétigkeit, welches eine nochmalige Auf-
forderung durch den Lehrer erforderlich macht, und die zitierten Reaktionen
derjenigen Schiiler, die ein zweites Paket transportieren sollen, zeigen, dass
die Arbeit als korperlich anstrengend und wenig attraktiv empfunden wird.
Die Szene lésst sich vor diesem Hintergrund als ein Beispiel fiir unterrichtli-
che Praktiken lesen, im Zuge derer die Jugendlichen dazu angehalten werden
— so die Beschreibung von ,,Leistungsfihigkeit im Kriterienkatalog zur
Ausbildungsreife —, ,,sich beim Bearbeiten von Aufgaben nach Kréften ein-
zusetzen, und [...] moglichst gute Ergebnisse zu erzielen (auch bei ,unbelieb-
ten‘ Aufgaben)“ (BA 2009: 47). Der an ,Ausbildungsreife gekniipfte jugend-
liche Einsatz ,,nach Kréften“ bezieht sich in der skizzierten Situation explizit
auf die Korperkraft. Letztere ist Grundlage fiir den instrumentellen Einsatz
des jugendlichen Korpers, der situativ zu einer ,,Maschine aus Fleisch und
Blut* (Uhl/Bluma 2012: 26) wird, die einen effizienten und schnellen Trans-
port der Papierlieferung ins Schulgebdude gewdhrleistet. Die pédagogisch
arrangierte Mobilisierung der Korperkraft modelliert den Arbeitskorper als
einen leistungsfahigen und leistungswilligen Korper. Mit Foucault kann von
einem disziplinierten Korper als , Trager einer leistungsstarken Geste™
(Foucault 1994: 196) gesprochen werden.

Die unterrichtlichen Praktiken zum Einsatz der Korperkraft rekurrieren
nicht lediglich auf die Bereitschaft zum Einsatz korperlicher Stirke, sondern
fordern zugleich auch einen gezielten Einsatz der Korperkraft. Dies verdeut-

201



lichen wir am Ausschnitt einer Unterrichtseinheit, in deren Verlauf ein
schwerer Metallkompressor angehoben und verpackt werden soll:

Da es mit dem Verschieben des Kompressors noch immer Schwierigkeiten gibt, wol-
len Tim und Ben nun helfen. Tim meint groBspurig: ,,So schwer kann das doch nicht
sein!“ Der Lehrer lasst Tim gewéhren und dieser versucht, den Kompressor mit blo-
Ben Hénden hochzuheben. Dabei schaut Tim sehr angestrengt und er merkt schnell,
dass das Gerét zu schwer ist. Der Lehrer kommentiert den gescheiterten Hebeversuch:
,Nicht immer nur mit Gewalt, sondern auch mal mit ein klein bisschen Uberlegung!*
(Beobachtungsprotokoll)

Die beobachtete Situation ist vor dem Hintergrund der zuvor analysierten
Szene bemerkenswert, da sich die beschriebenen Schiiler hier nun tatsdchlich
als leistungsbereit im Sinne von zum FEinsatz ihrer Korperkraft motiviert
inszenieren: Die beiden Jugendlichen bieten von sich aus ihre Hilfe beim
augenscheinlich mit Schwierigkeiten verbundenen Anheben des Kompressors
an. Offensichtlich unterschdtzt jedoch der selbstbewusst auftretende Tim das
Gewicht der Maschine, die er trotz seines engagierten Korpereinsatzes mit
seinen blofen Hénden nicht zu bewegen vermag. Mit seinem Kommentar
deutet der Lehrer an, dass er den mit ,,Gewalt” bezeichneten Korpereinsatz
des Jugendlichen als wenig produktiv und klug erachtet. Zugleich verdeut-
licht er dem Jugendlichen, dass neben dem Einsatz der Korperkraft zugleich
auch kognitive Tatigkeiten notwendig sind, um die Tétigkeit zu bewerkstelli-
gen. Der Jugendliche wird demnach zur ,,Okonomie und Effizienz der Bewe-
gungen® (Foucault 1994: 175) aufgefordert, damit — so unsere Interpretation
— seine Korperkraft nicht unnétig vergeudet wird.

12.7 Ertiichtigen, Pflegen und Erhalten des Korpers

Wihrend die bisher rekonstruierten Praktiken in und um die Werkstatt beo-
bachtet wurden, beleuchten wir nun Praktiken, die durch ein Unterrichtsfach
gerahmt sind, das auf den ersten Blick nicht spezifisch fiir die Berufsvorbe-
reitung zu sein scheint: Sport. Bei genauerer Betrachtung kommt Sport je-
doch eine zentrale gesellschaftliche Funktion im Kontext von Arbeit zu. Die
Implementierung von Leibesiibungen und sportlicher Ertiichtigung in den
schulischen Curricula des 19. Jahrhunderts steht in einem zeitlichen und
funktionalen Zusammengang mit dem steigenden Bedarf an Arbeitskréften
infolge der Industrialisierung. Sportunterricht wurde fester Bestandteil der
industriellen Arbeitsschulung und -erziehung: ,,Ausdauersport sollte den
Korper kréftigen, Wettkdmpfe die Leistungsbereitschaft fordern und Korper-
beherrschung die Unfallgefahr senken (Kift 2012: 81).
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In den fiir Jungarbeiter eingerichteten Werkschulen der industriellen
GroBbetriebe in den 1920er-Jahren wurde Turnunterricht erteilt oder die
betriebseigenen Bildungs- und Jugendvereine organisierten Leibesiibungen
am Abend (vgl. Naul 2019: 38). Auch in den zu Anfang des 20. Jahrhunderts
neu eingerichteten Jungarbeiterklassen an beruflichen Schulen standen Ge-
sundheitserziechung und Sport auf dem Lehrplan (vgl. Schroeder/Thielen
2009: 34f.). In spéteren Studien wurden Jungarbeiterinnen und Jungarbeitern
ein Mangel an sportlicher Aktivitit in der Freizeit attestiert (vgl. Grieswelle
1978: 139). Die Bundesagentur fiir Arbeit plddiert in ihrem Fachkonzept fiir
Berufsvorbereitende Bildungsmafinahmen (BvB) fiir ,,Angebote mit gesund-
heitsbezogenen Aspekten zur Beseitigung individueller Wettbewerbsnachtei-
le auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt“ (BA 2012: 21). Folgende Szene
zum Beginn einer Unterrichtseinheit gibt einen Einblick in den Sportunter-
richt einer Berufsvorbereitungsklasse, der mit ,,Gesundheitserziehung® be-
zeichnet wird:

Der Lehrer fordert die Schiiler nochmals zum Laufen auf: ,,Alle laufen! Von mir aus
auch langsam, aber alle laufen zehn Minuten!* Ungeachtet der zuvor erfolgten Auf-
forderung, dass sich alle am Warmlaufen beteiligen sollen, suchen sich einige Schiiler
neue Moglichkeiten, um sich vor dem ungeliebten Laufen zu driicken. Einige verste-
cken sich hinter einer groen blauen Sprungmatte, die an der Wand steht. Der Lehrer
bemerkt dies und wirft die Matte kurzer Hand um, sodass sich die Schiiler nicht mehr
verstecken konnen und laufen miissen. Ein Schiiler, der ganz langsam durch die Halle
schleicht, wird vom Klassenlehrer mit den Handen angestofen. Dennoch laufen nur
wenige aus der Klasse wirklich schnell: ,,Das Bild, das ihr als Gruppe abgebt, ist ein
fauler Haufen!, kommentiert der Klassenlehrer. Ein Schiiler entgegnet: ,,Sie sollten
uns mal sehen, wenn wir Fuf3ball trainieren!* Der Schiiler gibt dem Klassenlehrer wei-
terhin zu verstehen, dass sie dann auch bereit seien, sich anzustrengen, da ihnen dies
auch mehr SpaBl mache. Der Lehrer entgegnet, dass Gesundheitserzichung keinen
SpaBl machen miisse. Thm kédme es einzig darauf an, dass die Schiiler begreifen sollten,
dass sie dies brauchen. (Beobachtungsprotokoll)

Der Beginn des Unterrichts ist durch das obligatorische Warmlaufen gekenn-
zeichnet, das bei den Jugendlichen sichtlich unbeliebt ist. Hierauf deuten die
zum Teil durchaus kreativen Versuche hin, sich dem als anstrengend emp-
fundenen Laufen zu entziehen bzw. die Laufgeschwindigkeit auf ein minima-
les Niveau zu drosseln. Der Lehrer ist sichtlich bemiiht, die Jugendlichen
durch unterschiedliche Strategien zum Laufen zu animieren. Er fordert sie
wiederholt verbal zum Laufen auf, unterbindet die Versuche zum Laufentzug
und schiebt einen betont langsam laufenden Schiiler an, um dessen Laufge-
schwindigkeit zu erhhen. Angesichts des ausbleibenden Erfolgs bezeichnet
er die Klasse schlieBlich als ,,faule[n] Haufen“. Die damit zum Ausdruck
gebrachte Zuschreibung mangelnder sportlicher Motivation weisen die Ju-
gendlichen zuriick, indem sie auf einen ginzlich anderen Korpereinsatz beim
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FuBlball verweisen. In ihrer Deutung héngt sportliches Engagement von der
Frage ab, ob die Art des Sports ,,SpaB3* bereitet oder nicht. Der Lehrer lehnt
dieses Argument ab und verweist auf die funktionale Bedeutung von Sport
im Kontext der Gesundheitserzichung.

In der Schiiler-Lehrer-Interaktion werden demnach unterschiedliche Ar-
ten und Logiken von Sport verhandelt: Dem Fuf3ball als einer Mannschafts-
sportart ,,mit einem hohem Kdrpereinsatz und gegnerischem Kdorperkontakt™
(Gugutzer 2017: 309) steht mit Gesundheitserziehung eine Variante von
Sport gegeniiber, die ,,den Korper stirker unter ganzheitlichen und gesund-
heitlichen Gesichtspunkten™ (ebd.) betrachtet. Die Praktiken zur Mobilisie-
rung des jugendlichen Korpers verweisen demnach auf die von Foucault
beschriebene ,,Bio-Politik der Bevolkerung (Foucault 1983: 135). Die damit
bezeichneten ,,Mechanismen der Macht zielen auf den Korper, auf das Leben
und seine Expansion, auf die Erhaltung, Ertiichtigung, Erméachtigung und
Nutzbarmachung der ganzen Art ab* (a.a.0.: 142). Das Gesundheitsniveau
der Bevolkerung stellt einen wesentlichen Bezugspunkt jener ,,Bio-Politik™
(a.a.0.: 135) dar. Auch in der Subjektivierungsform des unternehmerischen
Selbst kommt Gesundheit und Belastbarkeit ein hoher Stellenwert zu (vgl.
Brockling 2007: 204). Das unterrichtlich geforderte Laufen dient als Ausdau-
ersport der korperlichen Ertiichtigung und angesichts der dem Laufen zuge-
schriebenen positiven gesundheitlichen Effekte zugleich dem korperlichen
Erhalt. Letzteres gilt auch fiir die Riickenschule, die im Zentrum des weiteren
Unterrichtsverlaufs steht:

Nach ein paar Minuten Warmlaufen fordert der Lehrer die Schiiler auf, in die Mitte
der Halle zu kommen. Einige Schiiler stohnen. ,,Oh, ich kann nicht mehr!*, seufzt ei-
ner. ,,Doch, bis in die Mitte schaffst du es noch!*, ermutigt ihn der Lehrer. ,,Hat ir-
gendjemand Deo dabei?, fragt ein anderer Schiiler und stellt fest, dass er ganz schén
schwitzt. Der Lehrer fordert die Schiiler nun auf, sich auf den Riicken zu legen. Es
folgt eine Atemiibung. Die Schiiler sollen langsam ein- und ausatmen. In der Halle
wird es ruhig. Im Anschluss folgen gymnastische Ubungen. Die Schiiler sollen ein
Bein 20 Sekunden in der Luft halten. Dabei geben einzelne Schiiler immer wieder
Kommentare ab, so z.B. in Bezug auf die Turnhalle, die ihnen missfillt: ,,Mann, ist
die Decke hdsslich!“ oder ,,Digga, kann man hier kein Fenster aufmachen?* Wenn es
zu laut wird, bittet der Lehrer die Schiiler um Ruhe. Zugleich mochte er die sich nur
eingeschrinkt an den Ubungen beteiligenden Schiiler zum Mitmachen motivieren und
fordert sie auf, ihren Bauch zu fiihlen, wihrend sie ihr Bein anheben. ,,Merkt ihr einen
Unterschied?. fragt er. ,,Jugendliche wollen ja immer starke Bauchmuskeln haben.
Das ist eine sichere Ubung dafiir, da kann man auch nichts falsch machen.“ (Beobach-
tungsprotokoll)

Die nun einsetzenden Praktiken der sportlichen Betétigung materialisieren
sich in der Durchfiihrung von gymnastischen Ubungen, die vom Lehrer durch
miindliches Anweisen und praktisches Vormachen angeleitet werden und auf
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die Stirkung der Riickenmuskulatur ausgerichtet sind. Dem praventiven
Riicktraining kommt in gegenwirtigen Korperdiskursen zu Gesundheit eine
hohe Bedeutung zu, da die in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen
verbreiteten Tétigkeiten im Sitzen fiir die Schwéchung der Riickenmuskula-
tur und daraus resultierenden korperlichen Beschwerden und Krankheiten
verantwortlich gemacht werden (vgl. z.B. Kempf 2018). Die im Vollzug des
Unterrichts durchgefiihrten korperlichen Aktivitdten erfordern von den Ju-
gendlichen einen im Vergleich zum vorherigen Laufen verdnderten Korper-
einsatz und finden im Liegen statt. Die Ubungen rekurrieren auf Atemtechni-
ken sowie auf langsam vollzogene Ubungen, bei denen der Korper bzw. Teile
des Korpers gezielt bewegt und gehalten werden. Da die Schiiler auch an
diesen Aktivititen nur halbherzig teilnehmen — hierauf verweist die bisweilen
vom Lehrer unterbrochene lebhafte Peerinteraktion — versucht der Lehrer die
Jugendlichen mit dem in Aussicht gestellten Wachstum der Bauchmuskulatur
zum Mitmachen zu motivieren. Damit rekurriert er auf das von einigen Ju-
gendlichen in ihrer Freizeit praktizierte Muskeltraining im Fitnessstudio, bei
dem es — anders als bei der Riickenschulung — um das Erreichen &sthetischer
Korperideale geht (vgl. Kldber 2013). Allerdings bleibt auch jener Motivati-
onsversuch erfolglos, wie der weitere Unterrichtsverlauf zeigt:

Angesichts der Protesthaltung einiger Schiiler, die aus ihrer Lustlosigkeit kein Ge-
heimnis machen und sich an den unterschiedlichen Ubungen, die durchgefiihrt wer-
den, nur bedingt beteiligen, hilt der Lehrer nochmals ein miindliches Statement an die
Klasse. Dabei erklirt er, dass er die Ubungen deshalb mache, da er der Auffassung
sei, dass sie ihnen etwas bringen. Der Lehrer verweist darauf, dass die Schiiler im Be-
trieb spater korperlich schwer arbeiten miissen: ,,Wenn ihr keine gute Riickenmusku-
latur habt, konnt ihr den Job nach zehn Jahren nicht mehr machen! Das hier ist Be-
rufsvorbereitung, deshalb machen wir das!“ Erginzend verweist der Lehrer darauf,
dass die Jugendlichen beim Betriebsbesuch ja gesehen hitten, dass auch noch viele &l-
tere Leute korperlich schwere Arbeit verrichten. (Beobachtungsprotokoll)

Der neuerliche Versuch des Lehrers, die Jugendlichen zur Beteiligung an den
korperlichen Ubungen zu bewegen, realisiert sich in einer an die Klasse ge-
richteten Ansprache, im Zuge derer die Sinnhaftigkeit der unterrichtlich ar-
rangierten Riickenschule verdeutlicht und die Zielsetzung des didaktischen
Konzepts transparent gemacht wird. Dabei zeigt sich, dass die Praktiken zur
Starkung der Riickenmuskulatur nicht der jugendlichen Gesundheitsforde-
rung im Allgemeinen dienen, sondern in einen direkten Zusammenhang mit
den korperlich belastenden beruflichen Tatigkeiten gestellt werden, welche
die Jugendlichen aus Sicht des Lehrers kiinftig verrichten werden. Offen-
sichtlich stellen diese eine Gefahr fiir den Korper und seine Leistungsfahig-
keit dar. In dieser Perspektive haben die Praktiken der berufsvorbereitenden
Riickenschule die Funktion, den Arbeitskdrper so zu modellieren, dass er in
die Lage versetzt wird, langfristig den korperlichen Belastungen der antizi-
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pierten Arbeit standzuhalten. Der Unterricht — so unsere Interpretation —
vollzieht sich demnach in der Logik eines betrieblichen Gesundheitsmana-
gements, dem es ,,um die Vermeidung, Abschwéchung oder Kompensation
spezifischer Risikofaktoren fiir die somatische oder psychische Gesundheit
der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer [geht] mit dem Ziel, deren Leis-
tungsfahigkeit und Arbeitszufriedenheit zu erhalten oder zu verbessern®
(Dietscher/Pelikan 2016: 424f.). Die unterrichtlichen Praktiken der Gesund-
heitserziehung vermitteln den Jugendlichen demnach Techniken, mittels
derer sie sich um die Pflege und den Erhalt ihres kiinftig den Risiken kdrper-
lich belastender Arbeit ausgesetzten Kdrpers kilmmern kdnnen und sollen.

12.8 Zusammenfassung

In ihrer Gesamtbetrachtung nehmen die unterrichtlichen Praktiken, die wir in
diesem Kapitel als Modellieren des Arbeitskorpers analysiert haben, einen
weitreichenden Einfluss auf die Korperpraktiken, -konstruktionen und -
wahrnehmungen der Jugendlichen. Die Transformation vom jugendlichen
Schiiler- zum erwachsenen Arbeitskorper, die performativ insbesondere
durch den Tausch der individuellen Alltagskleidung gegen die standardisierte
Arbeitskleidung in der Werkstatt und die Positionierung des Korpers an der
Werkbank sichtbar wird, bildet den Auftakt fiir ein umfassendes und ganz-
heitliches Lerngeschehen, das auf den jugendlichen Korper bezogen ist und
am jugendlichen Korper ansetzt. Der in den rekonstruierten unterrichtlichen
Praktiken zum Ausdruck kommenden Vollzugslogik geht es mit Blick auf die
institutionell antizipierten und imaginierten Korperkonstruktionen in der
Berufs- und Arbeitswelt mit Foucault gesprochen darum, den jugendlichen
Korper ,,im Detail zu bearbeiten; auf ihn einen fein abgestimmten Zwang
auszuiiben; die Zugriffe auf der Ebene der Mechanik ins Kleinste gehen zu
lassen: Bewegungen, Gesten, Haltungen, Schnelligkeit“ (Foucault 1994:
175). Berufsvorbereitung materialisiert sich in den unterrichtlichen Praktiken
der in diesem Kapitel skizzierten Dimension von Unterricht in erster Linie als
Korpervorbereitung. Mit Blick auf die antizipierten Tétigkeiten in techni-
schen Berufen, auf die sich unsere Analysen fokussieren, lernen die Jugendli-
chen vom erstmaligen Eintritt in der Werkstatt an, ihren Korper als einen
beruflichen Risiken ausgesetzten und entsprechend zu schiitzenden Korper
wahrzunehmen. Hierzu werden ihnen spezifische Praktiken des Bekleidens
ebenso vermittelt wie Techniken zur Abmilderung des drohenden kéorperli-
chen Verschleiles. An die Stelle von jugendkulturell-dsthetischen Praktiken
der Korpergestaltung treten funktionale, den Arbeitskdrper schiitzende Be-
kleidungspraktiken, an die Stelle von spaBBorientierten sportlichen Aktivititen
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in Peerkontexten gesundheitsfordernde, den Arbeitskorper erhaltende Acht-
samkeitspraktiken.

In unterrichtlichen Praktiken in und um das rdumliche Arrangement der
Werkstatt als schulisch inszenierter Ausschnitt der Arbeitswelt lernen die
Jugendlichen, ihren in schulischen Kontexten zumeist sitzenden und passiven
Schiilerkorper in die Aktivitiat und Mobilitidt ermdglichende stehende Haltung
des Arbeitskorper zu bringen, die zur Verrichtung handwerklicher Téatigkei-
ten als funktional erachtet wird. Im Zuge der Verrichtung der differenten
korperlichen Tétigkeiten lernen die Jugendlichen eine ebenso gezielte wie
préazise Nutzung ihres Korpers und sachgerechte Verwendung von Werkzeu-
gen und Maschinen. Der stets priifende Blick des Werkstattpersonals auf die
korperlichen Tétigkeiten fordert die Jugendlichen dazu auf, allméhlich selbst
einen kontrollierenden Blick auf das eigene Tun einzunehmen, um die kor-
perlichen Tétigkeiten im praktischen Vollzug zu korrigieren, zu prézisieren
und zu optimieren. Neben den auf feinste Details in den kdrperlichen Bewe-
gungen rekurrierenden unterrichtlichen Praktiken in der Werkstatt treten auch
solche, im Zuge derer die Jugendlichen lernen, ihren Korper als einen in
seiner korperlichen Leistungsfahigkeit zu stirkenden und durch die gezielte
Nutzung der Korperkraft fiir schwere korperliche Téatigkeiten zu nutzenden
Korper zu begreifen.

Ein Vergleich des in diesem Kapitel beschriebenen Modellierens des Ar-
beitskdrpers mit den in den vorangegangenen Kapiteln analysierten Dimensi-
onen der unterrichtlichen Verhaltensbearbeitung macht einen wesentlichen
Unterschied deutlich: Wahrend die unterrichtlich intendierten Verhaltenséan-
derungen in den anderen Verhaltensbereichen keinen direkten Bezug zu ei-
nem bestimmten Berufsfeld herstellen, verweisen die in den Analysen dieses
Kapitels deutlich werdenden Konturen des Arbeitskorpers auf Korperkon-
struktionen, die in bestimmten — insbesondere technischen und handwerkli-
chen — Berufsfeldern erwartet werden. Insofern geht die Bearbeitung des
jugendlichen Verhaltens hier tiber die Forderung allgemeiner iiberfachlicher
Kompetenzen, wie sie im Diskurs um ,Ausbildungsreife‘ akzentuiert werden,
hinaus. Damit steht das Modellieren des Arbeitskorpers mit seinem konkreten
Berufsfeldbezug im Widerspruch zum Konzept der ,Ausbildungsreife, beim
dem ,von den spezifischen Anforderungen einzelner Berufe abgesehen
[wird]* (BA 2009: 13). Das von uns analysierte unterrichtliche Modellieren
des Arbeitskdrpers fokussiert demzufolge nur ein spezifisches Segment an
Ausbildungsberufen. Im Kontext einer auf andere Berufsfelder zielenden
Berufsvorbereitung diirfte der Arbeitskorper unterrichtlich anders konstruiert
und modelliert werden.
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13 Die Bearbeitung von jugendlichem Verhalten in
berufsvorbereitendem Unterricht als Training fiir
den Ernst des Lebens? — Resiimee und Ausblick

Das Ziel unserer Untersuchung bestand in der Analyse und Beschreibung
eines spezifischen piadagogischen Ordnungsmusters im von der qualitativen
Unterrichtsforschung bislang kaum wahrgenommenen Unterricht der Berufs-
vorbereitung im Ubergangssektor. Im Zentrum der Studie steht damit ein
Bildungsarrangement, das insbesondere fiir junge Menschen ohne einen mitt-
leren Schulabschluss eine nahezu obligatorische Etappe auf dem nachschuli-
schen Bildungs- und Lebensweg darstellt und demzufolge als eine bedeutsa-
me Sozialisationsinstanz im Jugendalter betrachtet werden kann. In unserer
praxistheoretischen und machtanalytischen Ethnografie, welche die Berufs-
vorbereitung an beruflichen Schulen und die sozialpddagogisch orientierte
Berufsvorbereitung bei Bildungstriagern fokussiert, haben wir uns auf einen
spezifischen Bereich der Unterrichtspraxis konzentriert: die Konstruktion und
Bearbeitung des Verhaltens der teilnehmenden Jugendlichen. Grundlage
unserer darauf bezogenen Analysen bilden die durch Interviews erhobenen
symbolischen Konstruktionen der unterrichtenden Lehr- und Fachkréfte und
die im Zuge von Beobachtungen sichtbar gewordenen Bearbeitungsformen
im Unterricht. Der Forschungsprozess miindete in eine differenzierte Be-
schreibung von unterschiedlichen Varianten der unterrichtlichen Bearbeitung
des jugendlichen Verhaltens in Institutionen der Berufsvorbereitung.

Vor dem Hintergrund des institutionell intendierten Ubergangs in das du-
ale Ausbildungssystem zielt die unterrichtliche Verhaltensbearbeitung auf
grundlegende Verdnderungen diverser Verhaltensbereiche. Leitend sind die
institutionell antizipierten und imaginierten Verhaltenserwartungen von Aus-
bildungsbetrieben, auf die im Unterricht regelméBig verwiesen wird. In dieser
Perspektive bereitet die unterrichtliche Bearbeitung des jugendlichen Verhal-
tens auf den sozialen Kontext eines Ausbildungsbetriebs vor, dem im Feld
ein besonderer ,, Ernstcharakter (Schelten 2010: 76, Hervor. d. Verf.) zuge-
schrieben wird. Mit der in diesem Zusammenhang von uns gewéhlten Meta-
pher vom ,Ernst des Lebens‘ verweisen wir auf eine grundlegende Logik der
Verhaltensbearbeitung im berufsvorbereitenden Unterricht: Dem ausgeprég-
ten Ernstcharakter einer betrieblichen Ausbildung steht die aus Sicht der
Lehr- und Fachkrifte (noch) fehlende Ernsthaftigkeit des jugendlichen Ver-
haltens gegeniiber. Dementsprechend initiiert der berufsvorbereitende Unter-
richt eine umfassende Transformation des jugendlichen Verhaltens und bringt
auf diese Weise die Konturen einer idealtypischen jugendlichen Subjektivie-
rungsform zum Vorschein, die wir als ,ausbildungsreifes® Selbst bezeichnen.
Wir betrachten jene spezifische Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens als
ein Wesensmerkmal von berufsvorbereitendem Unterricht, ohne damit zu



behaupten, dass sich die unterrichtliche Praxis einzig darin erschopft. Parallel
und zeitgleich zur Verhaltensbearbeitung findet auch die Vermittlung von
diversen Inhalten in anderen Lernbereichen statt. Diese standen allerdings
nicht im Fokus unserer Untersuchung.

Wenngleich das Verhalten von jungen Menschen auch in allgemeinbil-
denden Schulen ein zentraler Gegenstand der unterrichtlichen Praxis darstellt
und die dort beschriebenen Praktiken der Verhaltensbearbeitung bisweilen
den von uns beobachteten auffallend dhnlich sind (vgl. z.B. Langer 2008;
Richter 2019), zeigen unsere Analysen, dass das jugendliche Verhalten in der
Berufsvorbereitung in einer feldspezifischen Art und Weise akzentuiert wird.
Im Lichte der gesellschaftlichen Integrationsfunktion des Ubergangssektors
und dem dort wirksam werdenden Diskurs um ,Ausbildungsreife‘ geht der
multiprofessionelle Blick aufund die unterrichtliche Bearbeitung von Verhal-
ten von einer ausgeprigten Diskrepanz zwischen dem von Jugendlichen ge-
zeigten und dem von Ausbildungsbetrieben erwarteten Verhalten aus. Im
Hinblick auf den intendierten Ubergang in ein betriebliches Ausbildungsver-
héltnis wird dem jugendlichen Verhalten das Potenzial zugeschrieben, die
Chancen am Ausbildungsmarkt ebenso zu erhdhen, wie die Wahrscheinlich-
keit der erfolgreichen Bewiltigung einer betrieblichen Berufsausbildung.
Dies begriindet die in unserer Untersuchung sichtbar gemachte intensive,
umfingliche und kontinuierliche Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens im
berufsvorbereitenden Unterricht.

Die von uns beschriebene Thematisierung und Bearbeitung des Verhal-
tens zielen auf die Hervorbringung sich in diversen Verhaltensbereichen
,ausbildungsreif* inszenierender junger Menschen. Das unterrichtliche Her-
vorbringen bezieht sich keineswegs nur auf das Mallnahmenende und die
institutionell intendierte ,Ubergabe‘ sich moglichst optimal verhaltender
junger Menschen an das duale Ausbildungssystem, sondern auch auf den
Verlauf der Maflnahme selbst: Die Jugendlichen werden im alltdglichen
Vollzug des Unterrichts stetig dazu aufgerufen, situativ ein ,ausbildungsrei-
fes‘ und damit ein mit Ernsthaftigkeit assoziiertes Verhalten in unterschiedli-
chen Verhaltensbereichen zu zeigen. Demzufolge erweist sich ,Ausbildungs-
reife’ in unserer Perspektive nicht — wie es das der Entwicklungspsychologie
entlehnte Konzept der ,Reifung* suggeriert — als Ergebnis eines inneren Ent-
wicklungsgeschehens, sondern als eine unterrichtlich initiierte und gerahmte
performative Konstruktionsleistung, die von den Jugendlichen durch das
Anwenden von institutionell gewiinschten Verhaltensweisen — z.B. zielge-
richtetes Zukunftshandeln, piinktliches Erscheinen, hofliches Benehmen,
sorgfiltiges handwerkliches Arbeiten oder achtsames Gesundheitshandeln —
ebenso zu erbringen ist, wie durch den Verzicht auf als abweichend bewertete
Kleidungsstile, die Verwendung von Jugendsprache oder die jugendliche
Nutzung mobiler Endgeréte. Das unterrichtliche Entwohnen von jugendkultu-
rellen Verhaltensweisen macht besonders anschaulich, dass das jugendliche
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Verhalten im Kontext der diskursiven Praxis um ,Ausbildungsreife‘ mit feh-
lender Ernsthaftigkeit assoziiert wird.

Der berufsvorbereitende Unterricht ist unseren Analysen folgend durch
ein spezifisches padagogisches Ordnungsmuster konstituiert: In ihm vollzieht
sich eine kontinuierliche, umfangliche und im wahrsten Sinne praktische
Vermittlung von ebenso differenzierten wie prazisen Verhaltensregeln. Deren
Verinnerlichung und Anwendung soll den an der Berufsvorbereitung teil-
nehmenden jungen Menschen zur moglichst gekonnten und optimalen Insze-
nierung der nach institutioneller Sicht in Ausbildungsbetrieben erwarteten
Verhaltensweisen befdhigen. Die Vermittlung geschieht sowohl in unterricht-
lichen Kontexten, in denen ausbildungsrelevante Verhaltensstandards inhalt-
lich im Zentrum stehen — z.B. im Zuge des von uns beschriebenen didaktisch
arrangierten (Ver-)Schulens von Arbeitstugenden oder im systematischen
Modellieren des Arbeitskorpers in der Werkstatt —, als auch am Rande von
Unterricht und ,nebenbei‘, wihrend es auf der Vorderbiihne um ganz andere
Inhalte geht. Letzteres gilt zum Beispiel fiir das in der Studie skizzierte Ent-
wohnen von jugendkulturellen Verhaltensweisen oder das den Alltag stark
pragende Bearbeiten und Sanktionieren von Unpiinktlichkeit im Zuge der
institutionellen Mikro-Politik der Zeit.

Mit Inszenierung beschreiben wir nicht lediglich ein rein duf3erliches und
strategisches Anwenden entsprechender Verhaltensstandards in spezifischen
Situationen — etwa im Zuge der Bewerbung um einen Ausbildungsplatz —,
sondern etwas Grundsétzlicheres: Das in unseren Analysen fiir diverse Ver-
haltensbereiche beschriebene wiederholte kérperliche Eintiben von institutio-
nell als ausbildungsrelevant erachteten Verhaltensweisen — etwa das ,richti-
ge‘ Handeschiitteln als hofliche BegriiBungsform, das priazise handwerkliche
Arbeiten an Werkstiicken oder das gezielte Einsetzen der Korperkraft — re-
préasentiert eine fiir berufsvorbereitenden Unterricht konstitutive Form des
Lernens, die wir in Anlehnung an Alkemeyer (2006) als feldspezifische ,,Ha-
bitusformungen und -umformungen® (ebd.: 119) verstehen. Alkemeyer ver-
gleicht den korperlich-mentalen Umbildungsprozess im Kontext von schuli-
schem Lernen, ankniipfend an Waquants Studie iiber das Erlernen des Bo-
xens, mit sportlichem Training: ,,An den Praktiken des Sports wird besonders
gut sichtbar, dass die Fahigkeit, sich angemessen und geschickt in einer sozi-
alen Welt zu bewegen und zu verhalten, nicht nur iiber die theoretische Be-
schéftigung erworben wird, sondern wesentlich in der Praxis selbst unter
weitgehendem Verzicht auf theoretische Reflexion* (ebd.: 125, Hervorh. d.
Verf).

Der Vergleich von berufsvorbereitendem Unterricht mit sportlichem
Training mag auf den ersten Blick irritieren, ist jedoch tatsdchlich auch an-
schlussfihig an feldimmanente Diskurse zur gesellschaftlichen Funktion der
Berufsvorbereitung. Dies verdeutlicht die auf dem Informationsflyer der
Bundesagentur fiir Arbeit zu den Berufsvorbereitenden Bildungsmafnahmen
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(BvB) zum Ausdruck kommende Aktivierungslogik, im Zuge derer die Ju-
gendlichen in einer spezifischen Weise angesprochen werden: ,,Werde fit fiir
die Ausbildung!“. Aktuell angebotene Seminare von Industrie- und Handels-
kammern versprechen ausbildungsinteressierten Jugendlichen und Auszubil-
denden zu Beginn der Ausbildung: ,,Wir machen dich fit fiir die Ausbildung.*
(IHK-Akademie Ostwestfalen GmbH o0.J.) Die insbesondere im Sport genutz-
te Formulierung ,,fit machen® lasst es plausibel erscheinen, die unterrichtliche
Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens als eine Art Fitnesstraining zu be-
greifen. ,,Fit machen® realisiert sich entsprechend im Zuge eines unterricht-
lich arrangierten Trainings diverser Verhaltensbereiche. Das Training zielt
auf die praktische Vermittlung von Verhaltensstandards, um die Jugendlichen
zu einem souverdnen korperlichen und mentalen Agieren in der sozialen Welt
eines Ausbildungsbetriebs zu befdhigen. Hierzu lernen die Jugendlichen,
ganz dhnlich wie im sportlichen Training, spezifische Bewegungsfolgen und
Verhaltensweisen, die sie durch kontinuierliches Uben im Unterricht festigen
und verinnerlichen.

In vielen der von uns beobachteten und analysierten Unterrichtssituatio-
nen lernen die Jugendlichen, ihre Korper in verdnderter Form zu bewegen, zu
gebrauchen und zu gestalten. Dieses grundlegende Muster von berufsvorbe-
reitendem Unterricht ldsst sich an diversen Formen der Verhaltensbearbei-
tung verdeutlichen. Im Zuge des Entwdohnens von jugendkulturellen Verhal-
tensweisen werden die Jugendlichen dazu aufgefordert, die Art sich zu klei-
den, zu sprechen oder mobile Endgerite zu nutzen entsprechend der instituti-
onell antizipierten Verhaltungsregularien in der sozialen Welt des Betriebs
umfassend zu dndern. Gleiches gilt fiir die Bewegungsfolgen und Verhal-
tensweisen, die dem Modellieren des Arbeitskorpers dienen, etwa die Aufga-
be des vergleichsweise bequemen schulischen Sitzens im Klassenraum zu-
gunsten des zunidchst sichtlich anstrengenden Stehens an der Werkbank, die
Verrichtung der diversen handwerklichen Tatigkeiten durch den Gebrauch
von Werkzeugen in der Werkstatt, das Anheben und Bewegen von schwerem
Material oder — um ein Beispiel aus dem Sportunterricht zu nehmen — der
Verzicht auf Spal} bereitenden Mannschaftssport zugunsten der den Arbeits-
korper gesundhaltenden Riickenschulung.

Im Hinblick auf die Gestalt des Trainings konnen unterschiedliche Trai-
ningseinheiten differenziert werden. Ahnlich wie beim Sport gibt es Unter-
richtskontexte, in denen eine theoretische Vermittlung von Verhaltenstechni-
ken und -regeln im Vordergrund steht. In solchen Situationen werden betrieb-
liche Verhaltensregeln als theoretisches schulisches Wissen prisentiert, das
es auf kognitiver Ebene anzueignen gilt. Dies haben wir zum Beispiel im
Zuge des (Ver-)Schulens von Arbeitstugenden beobachtet, als Verhaltensre-
geln im Praktikumsbetrieb vermittelt und die Schiiler*innen in einer daran
anschlieBenden Ubung aufgefordert wurden, auf Basis des erlernten Regel-
wissens das auf einem Arbeitsblatt dargestellte falsche Verhalten von imagi-
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nierten Jugendlichen im Betriebspraktikum zu korrigieren. Die unterrichteten
Jugendlichen werden in dieser Situation nur insofern aktiv, als dass sie im
Zuge der Bearbeitung der Aufgabenstellung ihren ,,Schiilerjob® (Breidenstein
2006: 11) erledigen und die formalisierte Aufgabenstellung des Arbeitsblatts
bearbeiten. Die betrieblichen Verhaltensstandards miissen hingegen in dieser
Trainingseinheit noch nicht praktisch realisiert werden.

Kontrastiv dazu lassen sich andere Unterrichtssituationen als praktische
Trainingseinheiten beschreiben. Hier werden die Jugendlichen selbst aktiv
und wenden ausbildungsrelevantes Verhalten an. Ein Beispiel fiir eine einfa-
che Variante stellt das von uns beobachtete Einiiben von institutionell als
hoflich markierten Anrede- und BegriiBungsformen in einem Rollenspiel dar.
Diese Trainingseinheit fokussiert einen klar abgegrenzten Verhaltensbereich
und hat einen kiinstlichen und eher spielerischen Charakter. In der konkreten
Szene waren es die Jugendlichen selbst, die sich in einem Bereich des Klas-
senraums in der beruflichen Schule wechselseitig freundlich anreden und
griiBen sollten. Eventuelles Fehlverhalten zieht in solchen Situationen keine
weitreichenden negativen Konsequenzen nach sich. Als Beispiel fiir eine
stirker am ,,Ernstcharakter (Schelten 2010: 76) des Betriebs orientierte
Trainingseinheit kann die von uns analysierte Piinktlichkeitserziechung be-
trachtet werden, die zwar ebenfalls auf einen klar abgrenzbaren Verhaltens-
bereich fokussiert ist, zugleich aber umfassender auf das jugendliche Verhal-
ten zugreift. Die im MaBnahmenverlauf kontinuierlich und nebenbei stattfin-
denden Trainingseinheiten realisieren sich gleichsam im Zuge der Simulation
von betrieblichen Verhaltensregularien in den berufsvorbereitenden Instituti-
onen. Die entsprechenden Praktiken zielen darauf, die vermeintliche Strenge
und Rigiditdt des Pilinktlichkeitsregimes in Ausbildungsbetrieben moglichst
wirklichkeitsnah im berufsvorbereitenden Training nachzustellen. Dies lasst
sich am beobachteten Nachahmen einer betrieblichen Stempeluhr im Zuge
der Zeiterfassung durch die Schulassistentin an einer beruflichen Schule
ebenso illustrieren wie am Abmahnungsverfahren beim sozialpddagogischen
Bildungstrager, das unter Umstinden zu einer Kiindigung fiihren kann. Die
Jugendlichen sollen im Zuge der sanktionierenden Praktiken die hohe Be-
deutsamkeit von Piinktlichkeit in der sozialen Welt des Ausbildungsbetriebs
und die daran gekniipften drastischen Folgen des Zuspdtkommens bereits im
Kontext der Berufsvorbereitung moglichst leibhaftig erfahren und nachemp-
finden.

Eine besonders hohe Authentizitdit erreicht das Training im Zuge der in
der Werkstatt beobachteten Trainingseinheiten. Hier finden die Jugendlichen
ein spezifisch arrangiertes Trainingsgeldnde vor, dessen rdumliche Beschaf-
fenheit und materielle Ausstattung der Realitét eines betrieblichen Lernortes
besonders nahekommt. Insofern konnen hier nahezu realistische Ausschnitte
aus der sozialen Welt des Betriebs inszeniert werden. Der realitdtsnahe Cha-
rakter zeigt sich zum Beispiel am umfanglichen Vorbereiten und Einkleiden
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des Korpers oder der Nutzung von Werkzeugen und Geréten, die auch an
realen Arbeitspldtzen verwendet werden. Durch die Geriiche und Gerdusche
in der Werkstatt sowie kleine Details wie das laufende Radio gleicht die
Atmosphére jener in realen betrieblichen Kontexten. Zudem werden die Trai-
ningseinheiten durch professionelle Trainer*innen in Gestalt berufspraktisch
erfahrener Lehrmeister*innen geleitet, die ihr Handwerk ,,von der Pieke auf™
gelernt haben und die Jugendlichen entsprechend gezielt beim Erlernen der
differenzierten Bewegungsfolgen im Zuge des Verrichtens der handwerkli-
chen Tétigkeiten anleiten, priifen und korrigieren koénnen.

Das von Alkemeyer am Sport illustrierte habituelle Lernen beschrénkt
sich nicht nur auf die gekonnte Verrichtung von korperlichen Bewegungsfol-
gen und Verhaltensweisen, sondern geht mit sehr viel weitreichenderen
Lernprozessen einher. So werden im Zuge der praktischen Aneignung einer
Sportart zugleich auch ein spezifisches ,,Erfahrungswissen, Féhigkeiten zur
praktischen Selbstregulation, Weltsichten und Denkweisen ausgebildet*
(Alkemeyer 2006: 125). Fiir das Training im berufsvorbereitenden Unterricht
folgt daraus, dass die intendierte Verdnderung des jugendlichen Bewegens
und Verhaltens in der Welt zugleich auch mit einer Transformation der Sicht
auf die Welt einhergeht: Die Jugendlichen sollen im Zuge der praktischen
Realisierung der in Betrieben von ihnen erwarteten Verhaltensweisen zu-
gleich auch lernen, die Welt nicht mehr aus den Augen von Jugendlichen,
sondern aus der Perspektive von (kiinftigen) Auszubildenden wahrzunehmen.

Auch dieser Aspekt des berufsvorbereitenden Trainings ldsst sich an vie-
len der von uns analysierten Formen der Bearbeitung des Verhaltens verdeut-
lichen. So zielt das kontinuierliche Priifen und Prézisieren der korperlichen
Tatigkeiten in der Werkstatt nicht nur auf die Vermittlung handwerklicher
Techniken, sondern zugleich auch auf die Ausbildung einer spezifischen
Arbeitshaltung, wie sie in der betrieblichen Praxis erwartet wird. Die Jugend-
lichen sollen im Zuge der stetigen Fremdpriifung durch die Lehrmeis-
ter*innen lernen, allméhlich selbst einen priifenden Blick auf die eigenen
Tatigkeiten einzunehmen. Ebenso zielen die im Zuge der Riickenschulung im
Sportunterricht beschriebenen Praktiken nicht nur auf die Vermittlung der
konkreten Riickeniibungen, sondern auf eine grundlegend verdnderte Kor-
perwahrnehmung und die Entwicklung eines achtsamen Umgangs mit dem
eigenen Korper zum Schutz vor frithzeitigem Verschlei3 durch korperlich
belastende Arbeit. Im Zuge der Piinktlichkeitserziehung soll das Sanktionie-
ren von Verspatungen nicht nur gewdhrleisten, dass die Jugendlichen recht-
zeitig zum Unterricht erscheinen. Vielmehr sollen sie allméhlich auch die der
Arbeitswelt zugeschriebenen Zeitnormen verinnerlichen und eine ,,Art von
individuellem Zeitgewissen* (Elias 1984: XIX) ausbilden. An den beispiel-
haft genannten Verhaltensbereichen zeigt sich die von Alkemeyer (2006:
125) fiir den Sport als wesentlich akzentuierte Selbstregulation, die auch im
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Zuge des Trainings ausbildungsrelevanter Verhaltensstandards essenziell ist
und daher kontinuierlich weiterentwickelt werden soll.

Waihrend die bislang beschriebenen Trainingseinheiten weitgehend auf
die praktische Realisierung von Bewegungen und Verhaltensweisen fokus-
siert sind und nicht zwangslaufig mit einer expliziten Reflexion einhergehen,
wird das Reflektieren iber notwendige Verinderungen im jugendlichen
Selbst- und Weltbezug in anderen Trainingseinheiten ganz explizit zum un-
terrichtlichen Gegenstand. Das hier stattfindende Training bezieht sich primér
auf die auch im Sport als essenziell geltende mentale Ebene. Beispiele fiir
solche Trainingseinheiten lassen sich insbesondere im Zuge des von uns
beschriebenen Synchronisierens der jugendlichen Biografisierung im Unter-
richt finden. Die Thematisierung der jugendlichen Lebensplanung am Anfang
einer berufsvorbereitenden MaBnahme ldsst sich mit der Erstellung eines
Trainingsplans zu Trainingsbeginn vergleichen, in dem Trainingsziele festge-
legt und dokumentiert werden. Die schriftlich fixierten Ziele — z.B. in Form
der in einer Berufsvorbereitungsklasse angefertigten Erwartungsbriefe —
koénnen zu einem spiteren Zeitpunkt im Trainingsverlauf genutzt werden, um
den Trainingserfolg zu iiberpriifen. Im Normalisieren und Korrigieren der
beruflichen Zukunftspline werden die Trainingsziele selbst zum Gegenstand
der Reflexion im Training. Aus Sicht der Trainer*innen iiberambitionierte
Pléne (z.B. akademische Berufe) oder unterambitionierte Ziele (z.B. Téatig-
keiten als Un- und Angelernte) der Jugendlichen werden problematisiert und
korrigiert.

Die mentale Ebene, die zum Erreichen sportlicher und beruflicher Ziele
unverzichtbar ist, wird insbesondere im Kontext des von uns beschriebenen
Emotionalisierens und Psychologisierens der jugendlichen Lebensplanung
angesprochen. In diesen Trainingseinheiten wird an die innere Haltung der
Jugendlichen appelliert und zu einer grundsitzlich optimistischen Zukunfts-
haltung aufgerufen, welche die jugendliche Selbstwirksamkeit und -steuerung
stiarken soll. Hierzu werden den Jugendlichen ihre Stirken und Ressourcen
bewusst gemacht. Das im Rahmen einer bei einem Bildungstrager beobachte-
ten Trainingseinheit hervorgehobene emotionale Wohlbefinden, das an die
Verrichtung der kiinftigen Berufsarbeit gekniipft wird, erinnert unweigerlich
an das Flow-Erleben im Sport, bei dem das starke Gliicksempfinden alle
Anstrengungen und Entbehrungen des Trainings vergessen ldsst. Den Ju-
gendlichen wird damit signalisiert, dass sich die von ihnen geforderte Selbst-
disziplinierung im berufsvorbereitenden Training spéter einmal in Form einer
erflillenden Arbeit auszahlen wird.

Eine Gesamtbetrachtung der skizzierten Trainingseinheiten macht er-
sichtlich, dass ,ausbildungsreifes® Verhalten im berufsvorbereitenden Trai-
ning im Zuge diverser Bearbeitungsformen hervorgebracht wird, die sich auf
korperliche und sprachliche Praktiken ebenso beziehen wie auf innere Hal-
tungen. Der Unterricht zielt auf eine umfassende Transformation des jugend-
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lichen Selbst, um bestmdglich auf die institutionell antizipierten Anforderun-
gen in der Berufsausbildung vorzubereiten. Die spezifische Art und Logik
des berufsvorbereitenden Trainings ldsst demzufolge die Konturen einer
idealtypischen jugendlichen Subjektvierungsform am Ubergang Schule —
Beruf erkennbar werden, die wir als ,ausbildungsreifes® Selbst bezeichnen.
Wenngleich sich uniibersehbar hohe Ubereinstimmungen mit dem Diskurs
um ,Ausbildungsreife® feststellen lassen, wie wir ihn zu Beginn unserer Stu-
die skizziert haben, sind die unterrichtlich adressierten Verhaltensbereiche
keineswegs deckungsgleich. Wihrend viele unterrichtliche Arrangements
tatsdchlich solche Verhaltensbereiche adressieren, die im Kriterienkatalog zur
Ausbildungsreife (BA 2009) angesprochenen sind, etwa Piinktlichkeit und
Zuverlassigkeit, erwachsenengerechtes Kleiden und Sprechen, hofliches
Verhalten, Disziplin und Sorgfalt im handwerklichen Arbeiten sowie korper-
liche Leistungsbereitschaft, setzen andere Unterrichtsangebote durchaus auch
alternative Akzente. Dies gilt zum Beispiel fiir die Achtsamkeit dem eigenen
Korper gegeniiber, die Betonung personlicher, iiber einen beruflichen Bezug
hinausgehender Ressourcen sowie die Hervorhebung des emotionalen Wohl-
befindens, auf das gerade auch in beruflichen Kontexten zu achten ist.

Wenngleich also in den unterrichtlichen Praktiken ebenso wie in den
symbolischen Konstruktionen der interviewten Lehr- und Fachkrifte Beziige
zur diskursiven Praxis um ,Ausbildungsreife® sichtbar werden, ldsst sich
deren Wirkungspotenzial im Feld der Berufsvorbereitung nicht als ein simp-
les Kausalverhéltnis beschreiben. Zwar kommt es im Zuge der unterrichtli-
chen Bearbeitung des jugendlichen Verhaltens und im Sprechen der inter-
viewten Lehr- und Fachkrifte stetig zu Wiederholungen der diskursiven
Praxis um ,Ausbildungsreife‘. Zugleich lassen die Analysen jedoch auch
Verschiebungen und Modifikationen erkennen (vgl. Wrana 2015). Deutlich
wird dies zum Beispiel in Interviews, in denen Lehr- und Fachkrifte die
jugendlichen Verhaltensbereiche, die in der diskursiven Praxis um ,Ausbil-
dungsreife‘ akzentuiert werden, zwar tatséchlich als defizitir und forderbe-
diirftig beschreiben, zugleich aber auch Ressourcen in anderen jugendlichen
Verhaltensbereichen hervorheben, die im Diskurs um ,Ausbildungsreife’
keine Beachtung finden. Zudem verorten sich einige Interviewte dezidiert
kritisch zur institutionellen Logik der Anpassung des jugendlichen Verhal-
tens an die Erwartungen des Ausbildungssystems.

Vergleicht man die im Unterricht sichtbar werdenden Konturen des ,aus-
bildungsreifen‘ Selbst mit dem gesellschaftlichen Leitbild einer postmoder-
nen Jugend, das Ecarius, Berg, Serry und Oliveras (2017) im Rekurs auf das
,unternehmerische Selbst* (Brockling 2007) zeichnen, zeigen sich auch hier
Ubereinstimmungen. Deutlich macht dies das folgende Zitat, in dem die
Notwendigkeit zur Selbstoptimierung hervorgehoben wird, welche die ge-
samte Jugendgeneration erfasst: ,, Das Herausbilden eines situativen Selbst
meint eine permanente Arbeit an sich, sich lernend zu verdndern und auf das
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eigene Wohlbefinden zu achten* (Ecarius et al. 2017: 33, Hervorh. i. Orig.).
Viele der von uns beschriebenen Trainingsformen im Unterricht lassen sich
als Aufruf zu einer stetigen Arbeit am jugendlichen Verhalten interpretieren.
Und auch der Aspekt des Wohlbefindens wird zumindest in einzelnen Trai-
ningseinheiten betont. Kontrastiert man demgegeniiber die im Zuge des be-
rufsvorbereitenden Unterrichts konstruierte soziale Welt des Betriebs, auf
welche die Jugendlichen vorbereitet werden, mit den Anforderungen des
postmodernen Arbeitsverstidndnisses, wie es Ecarius et al. (ebd.) beschreiben,
fallen deutliche Unterschiede auf: ,,Das tradierte Verstindnis von Arbeit und
Beruf mit Zuverlissigkeit, Piinktlichkeit, Ordnung und eindeutiger Hierarchi-
sierung ist obsolet” (ebd.). Demgegeniiber gewinnt nun das ,,Einiiben in eine
erhohte Selbstkontrolle sowie die Fahigkeit zur Selbstorganisation, das Biin-
deln von Ressourcen und das aktive Herstellen von privaten Netzwerken [...]
an Bedeutung® (ebd.).

Im Lichte des umfassend verinderten Arbeitsverstindnisses, das fiir die
postmoderne Jugendgeneration postuliert wird, dréngt sich die Frage auf, ob
das unterrichtliche Training des jugendlichen Verhaltens, wie wir es in unse-
rer Studie beschrieben und analysiert haben, die Jugendlichen womdoglich auf
eine Arbeitswelt von gestern vorbereitet? Auf den ersten Blick konnte man
dies vermuten, werden doch die von Ecarius et al. (2017) pauschal fiir obsolet
erklarten Verhaltensbereiche wie Piinktlichkeit und Ordnung im Zuge der
sichtbar gewordenen unterrichtlichen Bearbeitung des Verhaltens als hochst
bedeutsam gewichtet. Bei niherer Betrachtung schlieBen sich allerdings die
von Ecarius et al. (ebd.) idealtypisch skizzierten und gegeniibergestellten
Arbeitsverstdndnisse nicht zwangsldufig aus. So kann auch das Training
vermeintlich obsoleter Verhaltensbereiche wie Piinktlichkeit und Ordnung
durchaus im Dienst postmoderner Selbststeuerung und Selbststandigkeit
stehen: Die Piinktlichkeitserziehung, die der Inkorporierung betrieblicher
Zeitnormen dient, zielt auf die Forderung von Selbstdisziplin, das Training
von Sorgfalt im handwerklichen Arbeiten auf die Entwicklung von Selbst-
kontrolle. In der Praxis des berufsvorbereitenden Unterrichts fithrt das Span-
nungsfeld von Fremdzwang und Selbststeuerung dazu, dass die Jugendlichen
situativ mit widerspriichlichen Erwartungen konfrontiert werden. Dies ldsst
sich exemplarisch an der unterrichtlichen Adressierung des sogenannten
Berufswahlverhaltens zeigen. Wiahrend die Jugendlichen einerseits im Sinne
des postmodernen Mottos, ,das Beste aus seinem Leben machen‘, in be-
stimmten Unterrichtssituationen dazu aufgefordert werden, ihre beruflichen
Trdume zu thematisieren, und ihnen dabei Wahlfreiheit signalisiert wird,
werden sie in anderen Kontexten im Rekurs auf die diskursive Praxis der
,realistischen‘ Berufswahl dazu ermahnt, ihre beruflichen Wiinsche an das
institutionell als erreichbar eingeschétzte Ziel anzupassen. Die jugendliche
Biografisierung dient dann nicht mehr postmoderner Selbstoptimierung,
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sondern der Orientierung an den Bedarfen am Ausbildungs- und Arbeits-
markt.

Die an dieser Stelle offenbleibende Frage, ob das berufsvorbereitende
Training von heute angemessen auf eine Ausbildungs- und Arbeitswelt von
morgen vorbereitet, verweist auf ein spezifisches Spannungsverhiltnis des
berufsvorbereitenden Unterrichts. Wahrend das Erlernen einer neuen Sportart
synchron zum praktischen Ausiiben des Sports stattfindet und sich die Trai-
nierenden bereits mit Trainingsbeginn in der sozialen Welt des Sports bewe-
gen, findet das berufsvorbereitende Training zeitlich asynchron im Vorfeld
der Aufnahme einer Berufsausbildung statt. Das Training verlangt demnach
von den Teilnehmenden das praktische Erlernen und Anwenden von diffe-
renzierten Verhaltensweisen, deren kiinftiger Nutzen zum Zeitpunkt des
Trainings unklar ist. Haufig stehen weder der spétere Ausbildungsberuf noch
der konkrete Ausbildungsbetrieb fest. Zudem miindet die Teilnahme an der
Berufsvorbereitung nicht zwangsldufig in eine Berufsausbildung, sondern
kann auch — eigeninitiiert oder erzwungenermaflen — alternative Bildungs-
und Berufswege er6ffnen. Insofern sind die Jugendlichen im berufsvorberei-
tenden Unterricht mit der Herausforderung konfrontiert, ein intensives und
zielorientiertes Trainingsprogramm zu absolvieren, obgleich nicht absehbar
ist, ob das institutionell intendierte Ziel iiberhaupt eintreten wird und sich die
Anstrengungen und Selbstdisziplinierungen lohnen. Aus dem damit angedeu-
teten ,,Planungsparadox” (Stauber/Walther 2013: 274) resultiert ein spezifi-
sches motivationales Problem fir den berufsvorbereitenden Unterricht, das
auch dadurch verschirft wird, dass Teilnehmende an der Berufsvorbereitung,
von denen viele maximal einen Hauptschulabschluss haben, in Bewerbungs-
verfahren um Ausbildungsplétze tatséchlich die Erfahrung machen, dass ihre
Potenziale hdufig nicht wahrgenommen werden und sich individuelle An-
strengungen nicht zwangsldufig auszahlen (vgl. Protsch 2014; Scherr/Janz/
Miiller 2015: 1611f.).

Die negative Sicht auf jugendliches Verhalten in der im Feld wirksam
werden diskursiven Praxis um ,Ausbildungsreife’ begiinstigt weitere Span-
nungsfelder im berufsvorbereitenden Unterricht. Wéhrend im sportlichen
Training in der Regel vom vorhandenen Leistungsniveau ausgegangen wird
und Sportler*innen mit Vorkenntnissen nicht ,bei null‘ anfangen miissen,
haben wir im Unterricht bisweilen die Vermittlung von sehr basalen Verhal-
tensweisen beobachtet, von denen auszugehen ist, dass sie von Jugendlichen
nach dem Ende der Sekundarstufe I beherrscht werden. Sehr deutlich wurde
dies in einer Unterrichtseinheit, in der Hoflichkeitsformulierungen vermittelt
wurden, die in der Regel bereits Kinder lernen (,,bitte”, ,,danke®, , Entschul-
digung®), und Lehrmaterial aus der Mittelstufe fiir Schiiler*innen mit sonder-
padagogischen Forderbedarfen genutzt wurde. Hier zeigt sich, dass die pau-
schale Stigmatisierung von Teilnehmenden an berufsvorbereitenden Bil-
dungsgéngen als ,ausbildungsunreif* in der Praxis dazu fiihren kann, dass der

218



Unterricht — ungeachtet ressourcenorientierter Konzepte (vgl. Schropp 2018)
— vorhandene Potenziale ungenutzt lasst und Lernen folglich erschwert oder
sogar verhindert (vgl. KoBmann 2019). Wéhrend die Jugendlichen also einer-
seits im Zuge des Entwohnens von jugendkulturellen Verhaltensweisen zum
Erwachsenenwerden animiert werden, werden sie in anderen unterrichtlichen
Kontexten — etwa im (Ver-)Schulen von Arbeitstugenden — kindlich adres-
siert.

Die defizitorientierte Sicht auf die Teilnehmenden spiegelt sich auch in
der spezifischen unterrichtlichen Konstruktion der betrieblichen Welt wider,
auf welche der Unterricht vorbereiten soll. Wéhrend die soziale Welt des
Sports tatsdchlich hiufig durch sehr prézise und eindeutige (Spiel-)Regeln
konstituiert ist, iiber deren Einhaltung Schiedsrichter*innen wachen, sind die
Verhaltensregularien und -gepflogenheiten in Ausbildungsbetrieben wesent-
lich vielfaltiger und komplexer. Anstelle der simplen Anwendung eines kla-
ren Regelwissens ist hier ein flexibles, situations- und kontextspezifisches
Verhalten notwendig. Ungeachtet der Komplexitit und Heterogenitét betrieb-
licher Lernorte haben wir wiederholt unterrichtliche Situationen beobachtet,
in denen vermeintlich universelle Verhaltensregeln vermittelt werden, die
von eindeutigen Unterscheidungen von ,richtigem* und ,falschem* Verhalten
ausgehen. Beispiele sind vermeintlich ,richtige’ Formen des Griiflens, die
,richtige® Ansprache von Personen, das generelle Abnehmen von Basecaps —
obgleich einige Jugendliche im Praktikum die Erfahrung machten, dass dort
Basecaps getragen werden und zum Teil zur Arbeitskleidung gehéren —, oder
der vollstindige Verzicht auf die Nutzung mobiler Endgerite in einer zuneh-
mend digitalen Arbeitswelt. Jene Art der Vermittlung betrieblicher Verhal-
tensstandards erweckt den Eindruck, dass das unterrichtliche Arrangement
den Jugendlichen die Realisierung eines flexiblen, situations- und kontext-
spezifischen Verhaltens nicht zutraut und dementsprechend auch gar nicht
erst zum Thema macht. Am sichtbar gewordenen Umgang mit den mobilen
Endgeriten werden die folgenreichen ,Nebeneffekte® eines solchen Trainings
offenkundig. Der vollstindige Ausschluss der Gerdte aus dem Unterricht
verhindert nicht nur, dass iiber den situativen Umgang reflektiert wird, son-
dern schriankt zugleich auch die Mdglichkeiten zur Weiterentwicklung der in
einer zunehmend digitalisierten Gesellschaft immer wichtiger werdenden
digitalen Kompetenzen ein. Die Vermittlung von betrieblichen Verhaltensre-
geln im sichtbar gewordenen Modus einer didaktischen Reduktion der Kom-
plexitidt sozialer Wirklichkeit in Betrieben ist demzufolge mit dem Risiko
verbunden, dass Lernmoglichkeiten eingeschrankt werden.

Wir betrachten die gerade skizzierten Spannungsverhiltnisse im berufs-
vorbereitenden Unterricht nicht als Ausdruck mangelnder Professionalitét der
Lehr- und Fachkrifte im Feld, sondern als Effekt der im Unterricht der Be-
rufsvorbereitung wirksamen diskursiven Praxis um ,Ausbildungsreife’, die
den moglichst schnell in Ausbildung zu vermittelnden Jugendlichen mit ma-
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ximal Hauptschulabschluss umfassende Defizite im Verhalten zuschreibt,
obwohl diese Behauptung im Lichte empirischer Befunde als hochst frag-
wiirdig erscheint (vgl. Holtmann/Menze/Solga 2019; Kohlrausch 2017). Die
pauschale Zuschreibung von ausgepriagten Verhaltensdefiziten lasst sich
unseres Erachtens als Ausdruck der spezifischen Feldlogik der Berufsvorbe-
reitung verstehen, in der sich zeigt, dass der postmoderne Aufruf zu jugendli-
cher Selbstoptimierung milieuspezifisch variiert und entsprechend unter-
schiedliche Erwartungen an Jugendliche richtet (vgl. Ecarius et al. 2017: 23).
Im Vergleich zu den hdufiger aus privilegierten gesellschaftlichen Milieus
kommenden Jugendlichen in der gymnasialen Oberstufe werden Teilneh-
mende an der Berufsvorbereitung frither und konkreter mit detaillierten Ver-
haltenserwartungen der Berufs- und Arbeitswelt konfrontiert und an diesen
gemessen. Dies fiihrt nicht nur dazu, dass ihr Verhalten im Unterricht einer
intensiven Bearbeitung, sondern zugleich auch einer spezifischen sozialen
Kontrolle unterzogen wird. Moglicherweise wird vor diesem Hintergrund
jugendliches Verhalten, das Schiiler*innen an allgemeinbildenden Schulen in
dhnlicher Weise zeigen, in berufsvorbereitendem Unterricht starker proble-
matisiert und sanktioniert. Eine sehr strikte unterrichtliche Verhaltensregulie-
rung, wie wir sie in Bezug auf unterschiedliche Verhaltensbereiche beobach-
tet und beschrieben haben, begiinstigt tatsachlich vermehrte Regelverstofie
und bestétigt damit vermeintlich die ohnehin schon bestehende Erwartung,
dass die Jugendlichen verhaltensauffillig sind.

Wir kommen vor diesem Hintergrund zu dem Schluss, dass der Diskurs
um mangelnde ,Ausbildungsreife® und die mit ihm einhergehende Dramati-
sierung von jugendlichem Verhalten stirker und konsequenter im Zusam-
menhang mit Klassismus betrachtet werden miissten (vgl. Kemper/Weinbach
2009). Hierbei handelt sich um ein gesellschaftliches Ungleichheitsverhélt-
nis, das Personen auch im Kontext von Bildungsinstitutionen aufgrund ihres
sozial- und bildungspolitischen Status stigmatisiert und diskriminiert (vgl.
Wellgraf 2012). Die Zuschreibung fehlender Ernsthaftigkeit verkennt die
nicht selten durch Marginalisierung geprigten Lebenslagen der an der Be-
rufsvorbereitung Teilnehmenden. Die bei Jugendlichen aus unteren sozialen
Milieus deutlich eingeschriankte Zuversicht in die eigene Zukunft zeigt sehr
deutlich, dass ihnen der Ernst ihres Lebens sehr bewusst ist (vgl. Le-
ven/Quenzel/Hurrelmann 2019: 183). Nicht nur der Unterricht im Uber-
gangssektor, sondern auch die Wissenschaft ist in die diskursive Praxis um
vermeintlich ausgeprigte Verhaltensdefizite bildungsbenachteiligter junger
Menschen involviert. Eine klassismuskritische Analyse der Wissensprodukti-
on um ,Ausbildungs(un)reife’ scheint uns daher angebrachter als ein vor-
schneller moralischer Fingerzeig in Richtung des Lehr- und Fachpersonals im
Feld der Berufsvorbereitung.

AbschlieBend mochten wir auf Grenzen unserer Untersuchung und dar-
aus resultierende Forschungsbedarfe hinweisen: Wiahrend die von uns be-
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schriebenen Dimensionen der Verhaltensbearbeitung in berufsvorbereiten-
dem Unterricht mehrheitlich unabhingig vom jeweiligen beruflichen
Schwerpunkt betrachtet werden kdnnen, gilt dies so nicht fiir das Modellieren
des Arbeitskdrpers. Dessen spezifische Beschaffenheit ist unweigerlich an ein
konkretes Berufsfeld gekniipft. Die im von uns beobachteten Unterricht
sichtbar gewordenen Kérperkonstruktionen reprisentieren primir technische
Berufsfelder — insbesondere Elektro-, Holz- und Metalltechnik —, die tiber-
wiegend von ménnlichen Jugendlichen gewéhlt und mit korperlicher — im
Sinne von kdrperlich ausfithrender und belastender — Arbeit assoziiert werden
(vgl. Bohle 2018: 177). In anderen beruflichen Feldern diirften die Arbeits-
korper durch andere Korperpraktiken hervorgebracht und demzufolge in der
Berufsvorbereitung auch anders unterrichtlich modelliert werden. Besonders
naheliegend erscheint diese Annahme fiir kaufménnische Berufsfelder, in
denen Biirotitigkeiten dominieren. Wenngleich Biiroarbeit alltagsweltlich
meist nicht als kdrperliche Arbeit betrachtet wird, realisiert sie sich tatsdch-
lich auch praktisch und damit sinnlich-kdrperlich (vgl. ebd.). Allerdings sind
die Tétigkeiten mit einem anderen Einsatz des K&rpers und folglich auch mit
anderen Korperkonstruktionen verbunden. Zur Vervollstindigung des von
uns vorldufig skizzierten Bildes eines im Unterricht der Berufsvorbereitung
hervorgebrachten ,ausbildungsreifen® Selbst wiren Folgeuntersuchungen
aufschlussreich, die den fachpraktischen Unterricht in anderen beruflichen
Fachrichtungen und die dortigen Modellierungsweisen der jeweiligen Ar-
beitskorper fokussieren.
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