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VORWORT DER HERAUSGEBER 

 

Jugendliche ohne Schulabschluss und zum Teil auch Jugendliche mit Hauptschulabschluss 

haben sehr oft Schwierigkeiten, einen Ausbildungsplatz zu erhalten. Ihre Zahl liegt 

deutschlandweit bei ca. 270.000. Dies ist zum einen Folge der Arbeitsmarktsituation und 

einer Veränderung im Nachfrageverhalten der Betriebe, die Schulabgänger mit höheren 

Bildungsabschlüssen bevorzugen, sowie einem sich daraus ergebenden Verdrängungswett-

bewerb. Auch wenn nun zugleich konstatiert werden kann, dass in den letzten Jahrzehnten 

die Zahl der Absolventen mit mittlerem und höherem Schulabschluss stetig zugenommen 

hat, während die Zahl der Absolventen ohne Schul- sowie mit Hauptschulabschluss ab-

nahm, muss doch festgestellt werden, dass die Anzahl derjenigen, die anscheinend eine 

nicht ausreichende Berufsreife haben, zugenommen hat. 

Diese Schüler und Schülerinnen finden sich in den Bildungsgängen des Übergangssystems, 

welches das Ziel verfolgt, ihnen einen Weg in die Berufsausbildung zu ermöglichen. Der 

Erfolg dieses Systems ist relativ, man kann davon ausgehen, dass nur ca. ein Drittel der 

Absolventen dieser Bildungsgänge tatsächlich den Sprung in eine berufliche Ausbildung 

schafft. Hier gibt es einen Förderbedarf. 

In diesem Kontext ist die von Frau Frehe verfasste Publikation einzuordnen. Der Titel: 

„Auf dem Weg zu einer entwicklungsförderlichen Didaktik am Übergang Schule-Beruf“ 

ist sehr ambitioniert, verweist aber zugleich auf den Kern des Problems. Es geht darum, 

Entwicklungsdefizite zu beseitigen bzw. Angebote zu machen, die Jugendlichen, die noch 

nicht in der Lage sind, eine Ausbildung wahrzunehmen, zu fördern. So geht es letztlich um 

die Förderung der für die Ausbildung notwendigen Kompetenzen. 

Hier liegt ein doppelseitiges Problem vor: genau genommen müssen die vorhandenen Fä-

higkeiten der Jugendlichen genauer erfasst und zugleich gefördert werden. Dies klingt ein-

fach, stellt aber eine der zentralen Fragen der Berufsbildungsforschung im Bereich des 

Übergangssystems dar. Eine besondere Schwierigkeit ergibt sich dabei daraus, dass die vo-

rausgehenden Schulen ihre Förderung über sprachliche und kognitive Anforderungen be-

trieben haben, an denen die hier angesprochene Zielgruppe gescheitert ist. Dies führt zu 

Akzeptanzproblemen und drückt sich in der Ablehnung klassischer schulischer Verfahrens-

weisen und Angebote aus. So ist der traditionelle Unterricht in der Sekundarstufe I häufig 

nicht geeignet diese Schüler zu fördern und sind die in diesem Zusammenhang ‚üblichen’ 

Diagnoseverfahren (Test, Klassenarbeit usw.) in Hinblick zumindest auf diese Zielgruppe 

keine geeigneten Instrumente, um Kompetenzen zu erfassen oder gar zu fördern. 

Diese Problematik wird von der Forschergruppe um H.-Hugo Kremer seit Jahren sehr in-

tensiv untersucht. Frau Frehe hat sich dabei in dieser Gruppe im Rahmen des Projekts 

InLab („Individuelle Förderung und selbstgesteuerte Kompetenzentwicklung für multikul-

turelle Lebens- und Arbeitswelten in der berufsschulischen Grundbildung“) sehr intensiv 



an der Entwicklung eines Instruments zur Erfassung und Förderung von Kompetenzen be-

teiligt. In diesem Kontext ist auch die vorliegende Forschungsarbeit entstanden. Es geht 

um die Entwicklung von „rollenbasierten Kompetenzbilanzen“ als einem Instrument zur 

Entwicklungsförderung dieser benachteiligten Jugendlichen des Übergangssystems.  

Dabei sind Diagnose und Förderung von Kompetenzen als zwei Seiten einer Medaille zu 

begreifen. Die Grundidee ist es, reale und fiktive Lebenssituationen zu finden, an denen die 

Jugendlichen ihre Kompetenz ‚begreifbar’ machen können, und zwar für sich und für an-

dere. Dies klingt abstrakt, stellt aber genau den Versuch dar, die letztlich für die Jugendli-

chen (zu) abstrakte Form der Kompetenzdiagnose und -förderung zu konkretisieren. 

So wird in der heutigen Diskussion um Kompetenzmessung letztlich davon ausgegangen, 

dass Kompetenzen sich in der individuellen Performanz zeigen. Dies ist ein generisches 

Modell, bei dem davon ausgegangen wird, dass Kompetenzen Dispositionen sind, die sich 

in konkreten Handlungen (Performanz) zeigen, und – dies wäre gleichsam die Förderseite 

– die sich über die Handlungsebene verändern resp. entwickelt werden können. In der klas-

sischen Testtheorie zeigt sich dies dann darin, dass konkrete Aufgabenstellungen herange-

zogen werden, um Kompetenzen zu erfassen, wobei vorausgehend ein gestuftes Kompe-

tenzmodell festgelegt wird. Beherrscht ein Schüler resp. eine Schülerin das Aufgabenfor-

mat und den Umgang damit, kann sie den Test bestehen. Die Voraussetzung ist aber, dass 

die sprachlichen Fähigkeiten vorliegen, die Aufgabe zu bearbeiten und dies auch zu wollen. 

Solche Tests sind letztlich eine spezifische Textsorte und es stellt sich die Frage, ob diese 

Textsorte angemessen ist für die Zielgruppe. 

In InLab, dem Forschungsprogramm, in dem die Forschungsarbeit verankert ist, ist man 

einen anderen Weg gegangen. Man hat andere Formate gesucht, die geeignet sind, dass die 

Jugendlichen ihre Performanz zeigen können, also i. S. der Diagnose und Förderung hand-

lungsfähig werden. Dabei ist man den Weg gegangen, dass diese Zielgruppe über verän-

derte Zugänge, beispielsweise über die Arbeit mit Graffiti, in der Lage sein soll, eigene 

Leistungen zu erkennen (Performanzebene), diese zu beschreiben und so einen neuen Zu-

gang zur eigenen Kompetenzentwicklung zu finden.   

Dies wiederum ist ein sehr relevantes Forschungsproblem. Es geht darum, über Situations-

beschreibungen eine verlässliche Beschreibung der Kompetenzen zu leisten, bei denen die 

Stärken der Jugendlichen sichtbar werden. Dies ist für die zugleich angestrebte Kompe-

tenzförderung von großer Bedeutung. Dieses Instrument wird nicht am ‚grünen Tisch’ ent-

worfen und überprüft, sondern im Rahmen einer Designstudie mit Lehrkräften zusammen 

entwickelt. Man spricht hier von Prototypentwicklung. Ziel ist die Entwicklung eines hand-

lungsgerechten Instruments, eines anwendbaren Werkzeugs für praktische Problemstel-

lung, wie die hier beschriebene. 

Daher wird nicht nur ein Prototyp als Produkt in der Forschungsarbeit dargestellt, sondern 

v. a. auf den Prozess der Prototypentwicklung abgehoben. Dies wiederum setzt die Klärung 



von grundsätzlichen Fragen zur Designforschung in der Berufsbildung voraus, die von Frau 

Frehe in Anlehnung an die Modellversuchsforschung geleistet wird. Diese sehr komplexe 

Aufgabenstellung deutet sich im Untertitel der Arbeit an: ‚Eine designbasierte Studie im 

Anwendungskontext’. 

Diese Forschungsarbeit ist für diejenigen interessant, die sich nicht nur für mögliche qua-

litative Instrumente in der Erfassung und Förderung von Kompetenzen interessieren, son-

dern darüber hinaus auch an forschungsmethodischen Begründungen dieser Entwicklungs-

arbeit interessiert sind. 

 

 

Paderborn und                            Peter F. E. Sloane 

St. Gallen, im Oktober 2015                           Dieter Euler 

 

  



  



VORWORT DER AUTORIN 

„Wir können die Dinge verändern, 
wir können darauf bestehen, die Normen der Gemeinschaft zu verbessern. 
Wir sind durch die Gemeinschaft nicht einfach gebunden. Wir stehen in einem Dialog, 
in dem unsere Meinung von der Gemeinschaft angehört wird; 
ihre Reaktion wird davon beeinflußt.“ (G. H. Mead 1968, S. 211). 

Das Zitat von George H. Mead hat mich darin bestärkt, bezüglich pädagogisch-didaktischer 

Gestaltungsmomente neue bzw. andere Zugänge und Wege hin zu einem entwicklungsför-

derlichen Lehren und Lernen am Übergang Schule – Beruf in Betracht zu ziehen, zu explo-

rieren und letztlich – wenn auch exemplarisch – einen Versuch der Konturierung und Dif-

ferenzierung vorzunehmen. Mit der vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit ist 

die Hoffnung verbunden, den Dialog in Hinblick auf eine berufs- und ausbildungsvorbe-

reitende Didaktik zu eröffnen, die das lernende Subjekt in den Mittelpunkt rückt und in 

ihrer Ausrichtung auf einen gelingenden Übergang in Ausbildung und Arbeit die Ziele und 

Interessen, ebenso wie die Potenziale und Stärken des/der Einzelnen aufnimmt und nutzbar 

macht. Vor diesem Hintergrund gilt es in wissenschaftlichen wie pädagogischen ‚Gemein-

schaften‘ bestehende Normierungen zu überprüfen, Freiräume zu erkennen, zum Gestal-

tungsraum zu erklären und somit einen aktiven Beitrag zur Verbesserung von Praxis zu 

leisten. 

Den Zugang zu pädagogisch-didaktischen Fragestellungen in Bezug auf die Lernenden-

gruppe am Übergang Schule – Beruf hat mir mein Doktorvater Prof. Dr. H.-Hugo Kremer 

eröffnet. Ihm möchte ich an erster Stelle meinen herzlichen Dank aussprechen: Er schenkte 

mir das Vertrauen und unterstützte mich darin, bereits als junge Wissenschaftlerin die Ver-

antwortung für einen eigenständigen Arbeitsbereich zu übernehmen. Neben seiner fundier-

ten fachlichen, aber auch persönlichen Unterstützung bestärkte er mich insbesondere darin, 

diesen Arbeits- und Forschungszusammenhang auch als individuellen Entwicklungs- und 

Gestaltungsraum aufzunehmen. Ich danke ihm sehr für die vielen wertvollen Gespräche, 

Hinweise, Rückmeldungen – auch jenseits der Forschungsarbeit –, für meine Freiräume 

und Freiheiten und für den Glauben an mich. Dies hat mich und meine Arbeit in besonde-

rem Maße geprägt. Gerade in meinen wissenschaftlichen Anfängen habe ich auch einen 

wertvollen fachlichen wie persönlichen Begleiter und Berater in Prof. Dr. Marc Beutner 

gefunden. In weiteren gemeinsamen Forschungs- und Entwicklungskontexten im Rahmen 

meiner Promotionszeit konnte ich stets auf einen aufgeschlossenen Ratgeber und Diskus-

sionspartner bauen, der mit vielen konstruktiven Hinweisen zum Gelingen meiner Arbeit 

beigetragen hat. Ebenfalls möchte ich Herrn Prof. Dr. Peter F. E. Sloane danken, der mich 

bereits im Rahmen meines Studiums für wirtschaftspädagogische Fragestellungen begeis-

tern konnte und mir in unterschiedlichsten Kontexten Denkanstöße bot. Ein herzliches Dan-

keschön möchte ich auch meiner Mentorin Prof. Dr. Ruth Enggruber aussprechen, die mich 

gerade zu Beginn meiner Promotionszeit in meinen Vorhaben bestärkt und ermutigt hat 

und mir darüber hinaus die Vielfältigkeit wissenschaftlicher Handlungsfelder eröffnet hat. 



Auch meinen Kolleginnen und Kollegen der Professur für Berufs- und Wirtschaftspädago-

gik und darüber hinaus des gesamten Departments gilt mein besonderer Dank. Hervorheben 

möchte ich dabei zunächst meinen Kollegen und guten Freund Sebastian Rose, der mich 

durch sein positives Wesen in verschiedenen schwierigen Phasen ermuntert und bestärkt 

hat. Im Weiteren möchte ich mich herzlich bei meiner Kollegin Dr. Eva Rüschen bedanken. 

Nicht zuletzt durch die zeitliche Nähe des Abschlusses unserer Promotionen konnten wir 

einen engen fachlichen und freundschaftlichen Austausch aufbauen. Das Lesen und Rück-

melden vor dem Hintergrund der Fertigstellung ihrer eigenen Arbeit rechne ich ihr sehr 

hoch an. Ganz besonders möchte ich mich auch bei meiner Kollegin Marie-Ann Kückmann 

bedanken. Sie hat mich nicht nur dadurch unterstützt, dass sie mich insbesondere in der 

Endphase meiner Promotion von der täglichen Arbeit entlastet hat, sondern sie war mir 

durchweg eine interessierte und fachlich patente Diskussionspartnerin. Durch ihren Opti-

mismus und ihre freundschaftliche Unterstützung habe ich auch den Weg aus besonders 

kniffligen Problemstellungen finden können. Gemeinsam mit unseren studentischen Hilfs-

kräften Sinah Vogel und Melissa Sampaio-Araujo hat sie daneben eine wesentliche Rolle 

beim Lektorat der vorliegenden Arbeit eingenommen.  

Bedanken möchte ich mich an dieser Stelle auch bei den Lehrkräften des Arbeitsbereichs 

III aus dem Projektkontext InLab. Sie haben mir den Zugang zu ihrer Praxis eröffnet und 

sich auf verschiedene gegenstands- wie forschungsbezogene Vorhaben und Aktivitäten 

meinerseits eingelassen. Ohne ihre Unterstützung wäre meine Forschungs- und Entwick-

lungsarbeit in dieser Form nicht möglich gewesen. 

Um eine solche Arbeit erstellen zu können, ist auch der Rückhalt in der Familie von beson-

derer Bedeutung. Neben meinen Geschwistern Andrea und Michael danke ich meinen El-

tern Margret und Leonhard ganz besonders. Sie haben mich schon immer darin unterstützt 

und ermuntert, auch Zielsetzungen in Betracht zu ziehen und zu verfolgen, die auf den 

ersten Blick nicht leicht erreichbar scheinen. In particular I want to thank my partner Rory 

John Halliwell who supported me so strongly during the last years. Thank you very much 

for cheering me up in challenging situations and for rejoicing together points of achieve-

ment and success. Your firm belief and faith in me smoothed my path to achieve my goals. 

I believe in you too! 

 

 

Paderborn, im Juli 2015               Petra Frehe 
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   1 

1 Einleitung und Hinführung zur Studie 

Dieses erste Kapitel stellt eine Einführung in diese Schrift sowie in die ihr zugrunde 

liegende Studie dar. Dazu wird zunächst die Problemstellung, die in dieser Arbeit 

aufgenommen wird, dargestellt sowie eine projekt- und disziplinbezogene Veror-

tung vorgenommen (1.1). Im zweiten Teil dieses Kapitels wird das Erkenntnisinte-

resse und die Zielsetzung dieser Studie expliziert (1.2). Im dritten Unterkapitel wird 

die Darstellung des Aufbaus dieser Schrift vorgenommen (1.3). 

1.1 Problemstellung und Verortung der Arbeit 

Herausforderungen und Fragestellungen bzgl. der Realisierung und Differenzierung 

individueller Förderung stellen sich an Berufskollegs1 insbesondere auf Ebene von 

Bildungsgangarbeit und Lernumgebungen. Bisher wurde überwiegend versucht, 

dieses recht allgemeingehaltene Konzept für die pädagogische Praxis durch die For-

mulierung von Gestaltungsprinzipien und Leitlinien zu differenzieren und damit 

eine Implementation in die pädagogisch-didaktische Arbeit zu erreichen. Im Rah-

men dieser Arbeit wird ein weiterführender Schritt in Richtung Differenzierung und 

Nutzbarkeit für den didaktischen Anwendungskontext aufgenommen. Weiterfüh-

rend meint hier, dass versucht wird, der Abstraktheit von Leitlinien und Prinzipien 

zur individuellen Förderung zu begegnen, indem diese konstruktiv und für einen 

exemplarischen Gestaltungskontext in Praxis aufgenommen werden. Gleichzeitig 

wird vorliegend eine Spezifizierung bezogen auf eine besondere Zielgruppe vorge-

nommen und die Berücksichtigung ihrer besonderen Voraussetzungen, Bedürfnisse 

und Herausforderungen mitgeführt. Im Fokus stehen im Rahmen dieser Studie Ju-

gendliche des berufsschulischen Übergangssystems. In diesem Sinne wird das Leh-

ren und Lernen am Übergang Schule – Beruf in den Fokus gerückt. 

Im Rahmen dieser Arbeit wurde ein didaktischer Prototyp entwickelt, der ausge-

wählte Facetten und Herausforderungen im Rahmen der individuellen Förderung 

Jugendlicher im berufsschulischen Übergangssystem aufnimmt. Die Studie ist im 

Kontext des Innovationsprojektes InLab – Individuelle Förderung und selbstgesteu-

erte Kompetenzentwicklung für multikulturelle Lebens- und Arbeitswelten in der be-

rufsschulischen Grundbildung entstanden, das sich explizit zum Ziel gesetzt hat, den 

mit individueller Förderung verbundenen didaktischen Herausforderungen durch 

                                              
1  In dieser Arbeit wird insbesondere die schulische berufliche Bildung in Nordrhein-Westfalen aufgenom-

men. Berufsbildende Schulen werden hier ‚Berufskollegs‘ genannt (vgl. dazu MSW 2008). 
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die Entwicklung exemplarischer Verfahren und Instrumente – sogenannter didakti-

scher Prototypen – zu begegnen. In der Arbeitsgruppe AB III – einer der drei Ar-

beitsbereiche des Projektes InLab, dessen Entwicklungsarbeit dieser Studie zu-

grunde liegt – wurden bezogen auf diese Perspektive und mit Blick auf die beson-

deren Erfordernisse der Zielgruppe die Entwicklungsschwerpunkte Berufsorientie-

rung, entwicklungsförderliche Kompetenzerfassung und Stärkenorientierung aufge-

nommen und auf Grundlage eines rollenbasierten Zugangs zu individualisiertem 

Lehren und Lernen in ein Rahmenkonzept überführt: Die Rollenbasierte Kompe-

tenzbilanz (rbKB).  

Dieser Studie liegt ein kooperatives Entwicklungsformat zugrunde, nach dem so-

wohl Praxisakteure2 (Lehrende aus drei Berufskollegs) als auch Akteure der Wis-

senschaft an der Gestaltung des Prototyps beteiligt waren. In diesem designbasierten 

Ansatz wird das Potenzial gesehen, einerseits Theorien im Kontext individueller 

Förderung problembezogen in konkrete Anwendungskontexte zu transferieren. Auf 

der anderen Seite eröffnet sich durch einen solchen ‚Zwischenraum von Wissen-

schaft und Praxis‘ (im weiteren Innovationsarena genannt) für die Forscherin die 

Möglichkeit, sowohl Orientierungen an den Theorien der Praxis aufzunehmen, als 

auch wissenschaftliche Theorien sukzessive zu explorieren. Es wird eine Wissens-

basis generiert, die für den Anwendungs- bzw. Gestaltungskontext genutzt wird. 

Dieser Zugang begründet auch das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie, das 

im zweiten Teil dieser Einführung differenzierter gekennzeichnet werden soll. Die 

Ausrichtung der rbKB auf die Lernenden des berufsschulischen Übergangssystems 

– die häufig auch als Benachteiligte oder nicht ausbildungsreife Jugendliche gekenn-

zeichnet werden – macht es erforderlich, dass insbesondere verschiedene pädagogi-

sche Perspektiven aufgenommen werden.  

Vor dem Hintergrund einer wirtschaftspädagogischen Verankerung der Forscherin 

– Sloane (2001) unterteilt diese Disziplin in die folgenden Bereiche: Berufsvorbe-

reitung, Berufsausbildung und berufliche Weiterbildung (vgl. S. 20) – werden in 

dieser Studie insbesondere sozialpädagogische Bezugspunkte aufgenommen. Diese 

                                              
2  In dieser Arbeit wird durchgehend versucht, geschlechtsneutrale Bezeichnungen wie etwa Lehrende oder 

Lernende aufzunehmen. In einigen Fällen erfolgt auch eine geschlechtsspezifische Bezeichnung wie etwa 
Forscher oder Forscherin. Grundsätzlich wird das jeweils nicht explizit genannte Geschlecht mit ange-
sprochen, um Begriffskonstruktionen wie Schüler/innen oder ForscherIn zu vermeiden, um den Lesefluss 
aufrechterhalten zu können. In einigen Fällen spricht die Verfasserin dieser Arbeit in der dritten Person 
Singular von sich selbst. Dies ist aber so deutlich gekennzeichnet, dass dies als unproblematisch bewertet 
wird. Grundsätzlich sind jedoch alle Lesenden dieser Studie herzlich willkommen, auch die Perspektive 
der Autorin im Rahmen dieser Schrift aufzunehmen. 



 

   3 

schlagen sich entsprechend in den Theoriegebäuden zu den Entwicklungsschwer-

punkten Berufsorientierung, entwicklungsförderliche Kompetenzerfassung und 

Stärkenorientierung nieder sowie in der Kennzeichnung von Problemlagen und be-

sonderen Bedürfnisse der hier betrachteten Zielgruppe. Die vorliegende Arbeit kann 

damit als wirtschafts- und sozialpädagogisch orientierte Studie gekennzeichnet wer-

den.  

1.2 Erkenntnisinteresse und Zielsetzung der Arbeit 

Dreh- und Angelpunkt der vorliegenden Studie ist die Entwicklung eines didakti-

schen Prototyps (Entwicklungsprozess und -produkt). Dies zeigt sich deutlich in der 

Zielsetzung der Arbeit und insbesondere in der Ausdifferenzierung des Erkenntnis-

interesses. 

Die vorliegende Arbeit kann in einem Forschungsprogramm verortet werden, das 

als Forschung im Spannungsfeld von Verstehen und Gestalten gekennzeichnet wer-

den kann. Hier können orientierend insbesondere Anleihen aus der Modellversuchs-

forschung und des Design-Based Research (DBR) aufgenommen werden. Gleich-

zeitig zeigt sich jedoch ein komplexes Forschungsfeld, das im Sinne der hier vorge-

nommenen Arbeit auf methodologischer Ebene zu schärfen ist. Als eine Zielsetzung 

dieser Arbeit kann daher ausgewiesen werden, sich einer Forschung anzunähern, 

durch die spezifische Forschungsfragen an einen kooperativen Entwicklungszusam-

menhang im Zwischenraum von Wissenschaft und Praxis angebunden werden kön-

nen. Hier stellen sich insbes. folgende differenzierende Fragestellungen: 

 Was kennzeichnet didaktische Prototypen? 

 Wie kann die Prototypenentwicklung und der Prototyp selbst für Forschung 

zugänglich und nutzbar gemacht werden bzw. welche Funktion kommt ihm 

zu? 

 Über welche Wege können die Perspektiven, Deutungen und Verständnisse 

der Praxisakteure aufgenommen werden? 

 Welche Erkenntnisse lassen sich in einem solchen Forschungsdesign gene-

rieren? Was sind ihre Potenziale und Grenzen? 

 Welche Gütekriterien können an eine so verstandene Forschung im Span-

nungsfeld von Verstehen und Gestalten angelegt werden? 

Neben dieser Zielsetzung soll des Weiteren das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit 

dargestellt werden. Es lässt sich entsprechend der aufgenommenen Forschungsaus-

richtung in zwei, jedoch miteinander verzahnte Interessen ausdifferenzieren: 
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Zum einen verfolgt die Forscherin ein Verstehensinteresse, das sich insbesondere 

auf die mitgeführten Verständnisse und Deutungen der Praxisakteure bzgl. der Ent-

wicklungsschwerpunkte Berufsorientierung, entwicklungsförderliche Kompe-

tenzerfassung und Stärkenorientierung erstreckt. Durch die Aufnahme der Perspek-

tive der Praxisakteure (Orientierung an den Theorien der Praxis) wird die Möglich-

keit gesehen, die Wissensbasis der Forscherin diesbezüglich zu erweitern und zu 

differenzieren. Gleichzeitig erfolgt eine Exploration theoretischer Bezugspunkte zu 

den Entwicklungsschwerpunkten. Die erweiterte Wissensbasis der Forscherin wird 

auch dazu genutzt, die Gestaltung des didaktischen Prototyps voranzutreiben.  

Damit kann der zweite Bestandteil des Erkenntnisinteresses gekennzeichnet werden 

– das Gestaltungsinteresse. Dies bedeutet, dass der Entwicklungsprozess des Proto-

typs von zwei Perspektiven flankiert wird: Einerseits nimmt die Forscherin eine 

Auseinandersetzung bzw. Exploration bzgl. der prototypimmanenten Theorien und 

Bezugskonzepte vor. Andererseits werden entwicklungsbegleitend das Wissen und 

der Erfahrungsschatz der Praktiker sowie ihre Rückmeldungen bezogen auf die Im-

plementation des Prototyps am jeweiligen Standort systematisch in die (Weiter-) 

Entwicklung der rbKB einbezogen.  

Sowohl bezogen auf die Implementation des Prototyps als auch bezogen auf die Er-

gründung der Deutungen der Praxisakteure bzgl. der prototypimmanenten Konzepte 

wird dabei durchgängig eine fallbezogene Perspektive aufgenommen. Dies ist vor 

dem Hintergrund zu betrachten, dass vorliegend davon ausgegangen wird, dass eine 

einheitliche Praxisperspektive nicht existiert, sondern dass vielmehr von verschie-

denen Rezeptionen durch verschiedene Praxen auszugehen ist, die insbesondere 

durch die Rahmenbedingungen des Standortes (Berufskolleg) geprägt sind.  

Es geht damit insgesamt um die Generierung einer aus empirischen und theoreti-

schen Orientierungen gespeisten Wissensbasis. Diese wird wiederum auf die Ge-

staltung des Prototyps und dessen fallspezifische Implementation am Berufskolleg 

(rück-)bezogen. Das Verstehensinteresse der Forscherin steht damit in einem wech-

selseitigen Verhältnis zu einem Gestaltungsinteresse und vice versa. Zusammenge-

führt lassen sie sich als Erkenntnisinteresse der Forscherin beschreiben. Eine weitere 

Zielsetzung ist damit die Generierung von Theorien im Anwendungskontext, die zu 

einer Verbesserung einer ausschnitthaften Praxis beitragen können. 
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1.3 Aufbau der Arbeit 

An dieser Stelle soll der Aufbau dieser Schrift dargestellt werden. Dabei ist zunächst 

darauf hinzuweisen, dass die hier aufgenommene Gliederung nicht die tatsächliche, 

zeitlich-logische Abfolge der Forschungs- und Entwicklungshandlungen im Rah-

men der Studie widerspiegelt. Die nachfolgende lineare Gliederung wurde aus 

Gründen der Nachvollziehbarkeit und begründet durch eine Dokumentationsabsicht 

aufgenommen.  

 
Abb. 1: Aufbau der vorliegenden Arbeit 
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Die Studie gliedert sich in sechs Teile, die jeweils durch i. d. R. mehrere Kapitel 

ausdifferenziert werden. Eine Rahmung erfährt die Arbeit durch dieses einführende 

Kapitel (Kapitel 1) sowie durch Kapitel 14, in dem eine reflexive Rückschau auf die 

Studie vorgenommen und ein Ausblick eröffnet wird. Die angeführte Abbildung 

(Abb. 1) führt dies noch einmal grafisch zusammen. 

Teil I: Im ersten Teil geht es darum, den Kontext der Studie sowie den hierin gese-

henen Problemraum zu kennzeichnen. In Kapitel 2 wird der Übergangs Schule – 

Beruf im berufsschulischen Übergangssystem in den Blick genommen. In diesem 

Kontext werden insbesondere systemische Strukturen beleuchtet und ihre Konse-

quenzen für das Lehren und Lernen an diesem Übergang herausgearbeitet (2.1). Es 

schließt sich eine genauere Betrachtung der hier zu verortenden Zielgruppe an (2.2). 

Die systemische Perspektive sowie die Perspektive der Zielgruppe erfährt eine Zu-

sammenführung, indem formulierte Gestaltunganforderungen an das Lehren und 

Lernen herausgearbeitet werden (2.3). Das Kapitel endet mit Abschnitt 2.4 in einer 

Zusammenführung und der Darstellung von Implikationen für die Studie. In diesem 

Kontext wird auch eine erste, theoriebasierte Außenlegitimation (Außenlegitima-

tion I) bzgl. der Entwicklungsschwerpunkte Berufsorientierung, entwicklungsför-

derliche Kompetenzerfassung und Stärkenorientierung vorgenommen. In Kapitel 3 

erfolgt eine Konkretisierung, indem dargestellt wird, wie die gekennzeichneten 

Problemlagen und Herausforderungen am Übergang Schule – Beruf im Rahmen des 

Projekts InLab aufgenommen und insbes. in AB III differenziert wurden. 

Teil II: Dieser Teil umfasst Kapitel 4 zur forschungsmethodologischen Verortung 

und Positionierung der Studie. Ausgehend von orientierungsgebenden Forschungs-

linien, die das Spannungsfeld einer Forschung zwischen Gestalten und Verstehen 

beschreiben (Anhang3 I), wird die Modellversuchsforschung als methodologische 

Rahmung dieser Studie aufgenommen (4.1). Eine Konkretisierung in Bezug auf die 

Handlungsmodi der Forscherin in gemeinsam mit Praxisakteuren aufgenommenen 

Entwicklungszusammenhängen sowie bezogen auf die Entwicklung und Kenn-

zeichnung didaktischer Prototypen und ihre Bedeutung für den Forschungsprozess 

erfolgen im Rahmen der Auseinandersetzung mit einer sogenannten Forschung in 

Innovationsarenen (4.2). Es folgt eine Kennzeichnung der Innovationsarena AB III 

sowie eine Explikation bezüglich der rbKB als didaktischer Prototyp und dessen 

Einbindung und Relevanz im Rahmen der Forschungsarbeit (4.3). Im Zuge der ori-

entierenden Auseinandersetzung zu relevanten Forschungslinien (Anhang I) werden 

                                              
3  Im Rahmen der Studie sind differenzierte Anhänge entstanden. Ein Überblick zu diesen Anhängen sowie 

Hinweise zur Möglichkeit des Zugangs für interessierte Leser finden sich auf S. 536 dieser Schrift. 
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Hinweise und Bezüge zu Gütekriterien einer Forschung im Spannungsfeld von Ge-

stalten und Verstehen aufgenommen und reflektiert. In Unterkapitel 4.4 erfolgt da-

rauf aufbauend schließlich die Entwicklung eines Gütesystems, das auf die vorlie-

gende Studie bezogen wird und damit die Besonderheiten einer Forschung im Span-

nungsfeld von Verstehen und Gestalten aufzunehmen versucht. 

Teil III: In diesem Teil wird der Blick auf den Prototyp Rollenbasierte Kompetenz-

bilanz (rbKB) gewendet. Aus einer Prozessperspektive wird in Kapitel 5 zunächst 

rekonstruierend dargestellt, wie der kooperative Entwicklungsprozess vollzogen 

wurde. An dieser Stelle geht es auch darum, eine zweite Außenlegitimation der Stu-

die vorzunehmen (Außenlegitimation II), indem die Perspektive der Praxisakteure 

und ihre Relevanzzuschreibung bzgl. der in der Studie schwerpunktmäßig aufge-

nommenen Gegenstandbereiche Berufsorientierung, entwicklungsförderliche Kom-

petenzerfassung und Stärkenorientierung aufgenommen wurden, die dann schließ-

lich als Entwicklungsschwerpunkte für den Prototyp herangezogen wurden. In Ka-

pitel 6 geht es dann um die Darstellung des Prototyps als Rahmenkonzept – es wird 

also eine Produktperspektive aufgenommen. Dabei ist darauf zu verweisen, dass es 

sich hier um die Darstellung aus Rezeptionsperspektive der wissenschaftlichen Be-

gleitung resp. Forscherin handelt. Wie sich im weiteren Verlauf dieser Arbeit zeigen 

wird, ist diese von der Rezeption durch einzelne, in Berufskollegs verankerte Pra-

xisakteure zu unterscheiden. 

Teil IV: In diesem Teil wird eine Fokussierung der empirischen Perspektive vorge-

nommen. Im Sinne des gekennzeichneten Erkenntnisinteresses sollen sowohl Hin-

weise der Praxis bzgl. der (Weiter-)Entwicklung des Prototyps aufgenommen wer-

den (Gestaltungsinteresse) als auch bei den Akteuren vorliegende Deutungen und 

Verständnisse bzgl. der Entwicklungsschwerpunkte Berufsorientierung, entwick-

lungsförderliche Kompetenzerfassung und Stärkenorientierung (Verstehensinte-

resse) nachvollzogen und dokumentiert werden. Dazu ist eine fallbezogene Rekon-

struktion der standortspezifischen Implementation erforderlich, die wiederum Hin-

weise auf die jeweilige Rezeption des Prototyps liefert. In Kapitel 7 wird zunächst 

das forschungsmethodische Vorgehen dokumentiert, expliziert und reflektiert. Dies 

erfolgt ausgehend von einer forschungsmethodischen Grundlegung (7.1) insbeson-

dere bezogen auf die zugrunde gelegte Datenbasis zur Analyse, das Datenerhe-

bungsinstrumentarium (7.2) und bezogen auf das Instrumentarium zur Datenaus-

wertung (7.3). In Kapitel 8 erfolgt dann eine Darstellung der Erkenntnisse aus der 

empirischen Analyse. Dieses gliedert sich wie angedeutet in die Abschnitte zur fall-

bezogenen Implementation und Rezeption des Prototyps (8.1), in Deutungen der 
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Praxis zu den drei prototypimmanenten Entwicklungsschwerpunkten (8.2) sowie in 

die Darstellung der analysierten Praxis-Response bzgl. des Prototyps im Allgemei-

nen und bezogen auf dessen Rollenbasierung im Besonderen (8.3). Es handelt sich 

hier jeweils um Verdichtungen der Fallperspektiven. Die ausführlichen Detailana-

lysen zu diesen Abschnitten können dem Anhang II dieser Studie entnommen wer-

den. Das Kapitel mündet in eine kritische Würdigung der Ergebnisse (8.4). 

Teil V: Nachdem in Teil IV vordergründig eine Orientierung an den Theorien und 

Verständnissen der Praxisperspektive aufgenommen wurde, erfolgt in Teil V eine 

Orientierung an wissenschaftlichen Theorien in Bezug auf die aufgenommenen Ent-

wicklungsschwerpunkte. Für die entsprechenden Themenkomplexe Berufsorientie-

rung (Kapitel 9), entwicklungsförderliche Kompetenzerfassung (Kapitel 10) und 

Stärkenorientierung (Kapitel 11) wurde dabei eine pädagogisch-didaktische Per-

spektive aufgenommen und insbesondere die im Rahmen dieser Studie betrachtete 

Zielgruppe Lernender im berufsschulischen Übergangssystem berücksichtigt. Ins-

gesamt ist für diesen Teil zu berücksichtigen, dass diese Exploration theoretischer 

Bezugspunkte parallel und in wechselseitiger Bezugnahme mit einer Erkenntnisge-

winnung aus dem empirischen Kontext (Kapitel 8) erfolgt ist. In der Darstellung des 

Prototyps (Kapitel 6) zeigt sich so bereits im Sinne eines Zwischenergebnisses, wie 

hier beide Perspektiven für den Gestaltungszusammenhang aufgenommen wurden.  

Teil VI: In diesem Teil wird schließlich dargestellt, wie die bisher generierte Wis-

sensbasis aus den empirischen und theoretischen Orientierungen zusammengeführt 

wird und ihre Anwendung findet. In Kapitel 12 geht es um eine bewertende Betrach-

tung des Prototyps. Auf Grundlage der theoretischen Erkenntnisgewinnung und der 

Response der Praxisakteure werden Entwicklungsdesiderata bzgl. des Prototyps for-

muliert. In Kapitel 13 wird dann ein kritisch-konstruktiver Blick auf die Implemen-

tation des Prototyps an den jeweiligen Standorten eingenommen. Vor dem Hinter-

grund der Rezeption des Prototyps durch die Forscherin und ebenfalls begründet 

durch die theoretische Erkenntnisgewinnung bzgl. der Entwicklungsschwerpunkte 

werden hier für jedes der drei Berufskollegs Handlungsempfehlungen zur weiteren 

Realisierung und standortspezifischen Weiterentwicklung des Prototyps formuliert. 
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Wie bereits einführend in diesen Abschnitt angedeutet wurde, endet diese Schrift in 

einer reflexiven Gesamtschau auf die Studie in Kapitel 14. Hier geht es darum, aus 

Perspektive der Forscherin den Beitrag dieser Studie zusammenfassend darzustellen 

sowie ihre Grenzen und gesehene Forschungsdesiderata zu beleuchten. Dabei wer-

den die Relevanz der Studie aufgenommen (14.1), die methodologische und metho-

dische Forschungsanlage sowie das generierte Gütesystem reflektiert betrachtet 

(14.2) sowie eine kritische Würdigung der Ergebnisse dieser Studie vorgenommen 

(14.3).
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TEIL I: KONTEXT UND PROBLEMRAUM DER STUDIE

In diesem Teil der Studie geht es darum, den Kontext und den Problemraum der 

Studie zu beschreiben und zu kennzeichnen. Dabei wird in Kapitel 2 zunächst der 

Kontext ‚Übergang Schule – Beruf‘ aus berufsschulischer Perspektive (insbes. Be-

rufskollegs in Nordrhein-Westfalen) dargestellt. Dies erfolgt zum einen über eine 

systemische Annäherung in Abschnitt 2.1. Im zweiten Unterkapitel wird versucht, 

die in den Bildungsgängen des Übergangssystems anzutreffende Zielgruppe genauer 

zu kennzeichnen. Neben einer Perspektive von außen auf diese Gruppe soll an dieser 

Stelle auch dargestellt werden, welche Gründe und Motive die Lernenden selbst mit 

dem Eingang in das Übergangssystem verbinden (2.2). Diese beiden Unterkapitel 

vereinend bzw. darauf bezugnehmend schließt sich Unterkapitel 2.3 an, in dem pä-

dagogisch-didaktische Gestaltungsanforderungen resp. -kriterien herausgearbeitet 

werden. Dies bildet schließlich die Grundlage für die abschließend in diesem Kapitel 

erfolgende Zusammenfassung (2.4), die auf Implikationen bzgl. dieser Studie ver-

weist. Hier wird auch die erste Perspektive der Außenlegitimation (I)4 aufgenom-

men. In Kapitel 3 wird in diesem Zusammenhang dargestellt, wie das Projekt InLab 

– innerhalb dessen diese Studie zu verankern und entstanden ist – die in Kapitel 2 

gekennzeichneten Herausforderungen aufnimmt und ihnen begegnet. Neben der 

Differenzierung des Gesamtprojektdesigns wird vertiefend auf Arbeitsbereich III 

eingegangen (AB III), innerhalb dessen der didaktische Prototyp Rollenbasierte 

Kompetenzbilanz (rbKB) entwickelt wurde.  

 

Abb. 2: Überblick zu Teil I der Studie  

                                              
4  Der zweite Teil der Außenlegitimation erfolgt in Kapitel 5, wo die Begründung der Aufnahme der Ent-

wicklungsschwerpunkte der rbKB Berufsorientierung, entwicklungsförderliche Kompetenzerfassung und 
Stärkenorientierung in die Innovationsarena AB III nachvollzogen wird. 
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2 Lehren und Lernen am Übergang Schule – Beruf 

In diesem Kapitel geht es zunächst darum, das berufsschulische Übergangssystem 

zu kennzeichnen (2.1). In diesem Zuge werden der Entstehungshintergrund, die ak-

tuelle Lage sowie Prognosen bzgl. einer zukünftigen Entwicklung in den Blick ge-

nommen (2.1.1). In einem weiteren Schritt wird dann gekennzeichnet, welche Ori-

entierungen und Referenzkonzepte für das Lehren und Lernen im berufsschulischen 

Übergangssystem herangezogen werden (2.1.2): Hier werden zum einen gesehene 

Spannungsfelder, die sich aus der Stellung des Übergangssystems zwischen allge-

meinbildendem und berufsbildendem System ergeben, gekennzeichnet (2.1.2.1). 

Zum anderen wird das Konzept der Ausbildungsreife und dessen Eignung als curri-

culares Referenzkonzept kritisch beleuchtet (2.1.2.2). In einem dritten Schritt wer-

den exemplarisch zwei Bildungsgänge, die in unmittelbarem Zusammenhang zur 

hier durchgeführten Forschung im Anwendungsfeld stehen, näher betrachtet und ge-

kennzeichnet sowie zusammenfassend gegenübergestellt (2.1.3). An diese eher sys-

temische Perspektive schließt sich mit Unterkapitel 2.2 ein Blick auf die Lernenden 

des berufsschulischen Übergangssystems an. Im Fokus steht dabei zum einen eine 

Annäherung an die Zielgruppe, insbesondere an ihre Besonderheiten und Erforder-

nisse (2.2.1), gleichzeitig geht es um das Herausarbeiten von Gründen und indivi-

duellen Motiven zum Besuch der hier verorteten Bildungsgänge (2.2.2). Im dritten 

Unterkapitel wird eine pädagogisch-didaktische Perspektive auf das Übergangssys-

tem und dessen Zielgruppe aufgenommen (2.3). Nach einer Positionierung zur Be-

deutung und zum Stellenwert des Übergangssystems in der vorliegenden Studie 

werden entsprechende Gestaltungsanforderungen zusammengeführt. Das Kapitel 

schließt mit einer Zusammenführung (2.4), in der die Bedeutung von Berufsorien-

tierung, entwicklungsförderlicher Kompetenzerfassung und Stärkenorientierung vor 

dem Hintergrund des Gesamtkapitels nochmals herausgearbeitet wird. Dies kann 

gleichsam als ein Bestandteil der Außenlegitimation dieser Studie aufgenommen 

werden. Ebenfalls wird hier ein Ausblick auf bzw. eine Anbindung an die nachfol-

genden Kapitel dieser Studie eröffnet. 

2.1 Das berufsschulische Übergangssystem 

Das Übergangssystem hat sich mittlerweile als dritte Säule des Berufsbildungssys-

tems etabliert. Es umfasst sowohl schulische als auch außerschulische Maßnahmen 

und Bildungsgänge, die sich an Jugendliche richten, die den Übergang in berufliche 

Ausbildungsgänge, in weiterführende Bildungsangebote oder auch in das Beschäf-
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tigungssystem nicht bewältigen (vgl. Kremer 2012, S. 21). In der vorliegenden Stu-

die soll der Blick dabei auf das berufsschulische Übergangssystem gerichtet werden. 

Gerade in der Formulierung allgemeiner Kennzeichnungen oder Kritikpunkte wird 

häufig auf das Gesamt des Übergangssystems abgestellt. Dies ist nicht weiter kri-

tisch einzuschätzen, in den vorliegend vorgenommenen Differenzierungen (z. B. 

durch die Kennzeichnung von bestimmten Bildungsgängen) wird jedoch eine Be-

schränkung auf den schulischen Teil des Übergangssystems vorgenommen. 

 Entstehungshintergrund, Status quo und Prognosen 

Infolge der sogenannten Ausbildungsplatz- oder Lehrstellenlücke (vgl. Konsortium 

Bildungsberichterstattung 2006, S. 85; Schmidt 2011, S. 40) der 1990er Jahre gelang 

es vielen Jugendlichen nicht, nach der allgemeinbildenden Schule direkt einen Aus-

bildungsplatz im dualen System zu erhalten.5 So mündeten viele dieser Jugendlichen 

in voll(zeit)schulische Formen der Berufsvorbereitung, in Maßnahmen der Bunde-

sagentur für Arbeit oder in vom Bund getragene Sofortprogramme (vgl. Schmidt 

2011, S. 40). Die Teilnehmerzahlen in diesen Schulformen stiegen bis zum Hoch-

punkt in 2005 drastisch an: Nur noch 45 % der Schulabgänger mündeten direkt in 

das duale System ein. 36,3 % hingegen gingen in einen Sektor ein, der zwischen 

Allgemeinbildung und beruflicher Bildung anzusiedeln ist (vgl. Konsortium Bil-

dungsberichterstattung 2014, S. 98). Diese „folgenreichste und auch problema-

tischste Strukturverschiebung“ (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 80) 

führte zu einer Expansion dieser Maßnahmen, die in ihrer Gesamtheit fortan als ‚das 

Übergangssystem‘ bezeichnet werden sollten (vgl. ebd). Als eine „Mischform“ von 

allgemeinbildender Schule und qualifizierter Berufsausbildung finden sich im Über-

gangssystem „(Aus-)Bildungsangebote, die unterhalb einer qualifizierten Berufs-

ausbildung liegen bzw. zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss führen, son-

dern auf eine Verbesserung der individuellen Kompetenzen von Jugendlichen zur 

Aufnahme einer Ausbildung oder Beschäftigung zielen und zum Teil das Nachholen 

eines allgemein bildenden Schulabschlusses ermöglichen.“ (ebd. S. 79).  

  

                                              
5  Dabei ist anzuführen, dass dieses Phänomen der Übergangsproblematik gering qualifizierter Jugendlicher 

nicht neu ist (vgl. Kremer 2011, S. 1). Stomporowski (2007) zeichnet bspw. in seiner Studie beginnend 
mit der „Kontrolllücke zwischen Schulbank und Kasernentor“ (S. 7) ab Ende des 19. Jahrhunderts histo-
rische Vorgängerphänomene nach (vgl. S. 7ff.). 
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Seither wird das Berufsbildungssystem in drei Sektoren unterteilt: Das duale Sys-

tem, das Schulberufssystem und das Übergangssystem (vgl. ebd.). Dabei konnte 

schon früh abgesehen werden, dass es sich bei Letzterem nicht um ein rein konjunk-

turell begründetes und vorübergehendes Phänomen handelt, sondern dass sich dieser 

Sektor etablieren und festigen würde (vgl. Eckert 2006, S. 19; Rützel 2007, S. 2; 

Euler 2011b, S. 323). Im Jahr 2014 ist die Gesamtzahl der Neuzugänge in die beruf-

liche Bildung demografisch bedingt leicht zurückgegangen (5 % gegenüber den 

Zahlen im Bildungsbericht 2012), verteilt sich aber ungleichmäßig auf die hier an-

gesiedelten drei Sektoren: Die Reduzierung fällt für das Übergangssystem von 2013 

auf 2014 nur mit 1 % gegenüber dem Vorjahr aus; insgesamt verbleiben hier noch 

immer über eine viertel Million Jugendliche (vgl. Konsortium Bildungsberichter-

stattung 2014, S. 98). 

Die gegenwärtige Situation im Übergangssystem kann wie folgt beschrieben wer-

den: Die Übergangsphase stellt sich für einen Großteil Jugendlicher als besonders 

unsicher dar. Jugendliche mit und ohne Hauptschulabschluss münden immer selte-

ner direkt in eine berufliche Ausbildung ein. Für Jugendliche mit Migrationshinter-

grund verschärft sich diese prekäre Lage besonders (vgl. Rützel 2007, S. 2; Euler 

2009, S. 86; Beicht 2010, S. 90). Diese Problemlagen „am unteren Ende der Quali-

fikationsleiter“ (Konsortium Bildungsberichterstattung 2014, S. 118) werden auch 

im Bildungsbericht 2014 aufgeführt (vgl. ebd.). Als problematisch wird dabei ins-

besondere das vielfältige und kaum überschaubare Bildungsangebot betrachtet: „Die 

Bildungsmaßnahmen sind weder untereinander noch mit den Inhalten einer Berufs-

ausbildung in anerkannten Ausbildungsberufen systematisch verzahnt. Dies führt 

bei den Jugendlichen zu schwierigen Übergängen im Ausbildungsverlauf, zu einer 

längeren Ausbildungsdauer und zu einem beträchtlichen Motivationsverlust.“ (Eu-

ler 2011b, S. 322f.; vgl. auch Euler 2009, S. 83; Baethge / Baethge-Kinsky 2012, 

S. 20). Bezogen auf das berufsschulische Übergangssystem besteht kaum Einheit-

lichkeit darüber, welche Bildungsgänge diesem zuzuordnen sind (vgl. Kremer 2011, 

S. 2; Kremer 2012, S. 22). „Bildungsgänge werden mit unterschiedlichen Intentio-

nen in das sogenannte Übergangssystem eingebunden, ebenso finden sich regional 

unterschiedliche Spielarten des Übergangssystems, was sich durch andere Teilneh-

mergruppen, Ausrichtung der Bildungsgänge etc. zeigt.“ (Beutner / Kremer / Zoyke 

2012, S. 8). Es besteht gleichzeitig kaum Klarheit darüber, was als Kernaufgabe 

dieser Bildungsgänge aufzunehmen ist, sodass diese infolge ganz unterschiedlich 

rezipiert werden (vgl. ebd., S. 9; vgl. auch Euler / Severing 2011a, S. 20). Nicht 
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zuletzt führt dies dazu, dass vom Übergangssystem auch als ‚Förder- oder Maßnah-

men-Dschungel‘ (vgl. u. a. Eckert 2006, S. 20; Euler 2011b, S. 323; Enggruber 2011, 

S. 2) bzw. als ‚Labyrinth‘ (vgl. Münk 2008a, S. 8) gesprochen wird.6  

Auch für die Zukunft wird davon ausgegangen, dass sich die hohe Teilnehmerzahl 

im Übergangssystem durch Effekte insbesondere des demografischen Wandels oder 

aufgrund des damit ebenfalls verbundenen Fachkräftemangels nicht auflösen wird 

(vgl. Euler 2011b, S. 323; Kremer 2012, S. 22; Baethge / Baethge-Kinsky 2012, 

S. 3, 6; Kremer / Zoyke 2013, S. 359). Vielmehr wird davon ausgegangen, dass sich 

die Lage zwar quantitativ entschärfen wird, die qualitativ-strukturellen Probleme 

allerdings weiterhin bestehen bleiben werden (vgl. Hohbein / Gouverneur / Wieland 

2011, S. 9). Kremer (2012) kennzeichnet das Strukturproblem des schulischen Über-

gangssystems wie folgt: Aus seiner Sicht handelt es sich weniger um ein ‚System‘ 

beruflicher Bildung (vgl. mit ähnlicher Kritik u. a. Münk 2008b, S. 31; Baethge / 

Baethge-Kinky 2012, S. 6, Fußnote 2), „sondern eher um einen Sektor in der beruf-

lichen Bildung, der vor dem Hintergrund der Passungsprobleme in Allgemeinbil-

dung und Berufsbildung deutlich angewachsen ist.“ (Kremer 2012, S. 24).7 Das 

Übergangssystem fungiert eher „als Auffangbecken für Jugendliche, die in den an-

deren Sektoren keinen Platz finden. Die Auswahl der Jugendlichen erfolgt nicht dar-

über, welche Chancen und Möglichkeiten eröffnet werden, sondern über eine nega-

tive Abgrenzung von jungen Menschen, die den Weg in berufliche Ausbildung und 

Beschäftigung nicht erreicht haben.“ (ebd.). 

Euler (2011b) analysiert, dass die geführten kritischen Diskurse bzgl. des Über-

gangssystems insbesondere auf zwei Ebenen zu verorten sind: Zum einen geht es 

um Defizitzuschreibungen bzgl. des Ausbildungsmarktes. Hier wird der Mangel an 

quantitativ ausreichenden sowie qualitativ hinreichenden betrieblichen Ausbil-

                                              
6  Mit der Neuordnung der APO-BK in NRW wird mit ‚Ausbildungsvorbereitung‘ eine neue Kategorie in 

den Bereich ‚Berufsschule‘ aufgenommen. Hier werden Bildungsgänge. (die zuvor noch unter der Kate-
gorie ‚Berufsvorbereitung‘ verorten wurden), zusammengeführt. Ab dem 1. August 2015 werden Bil-
dungspläne für die Fachbereiche Wirtschaft und Verwaltung, Technik / Naturwissenschaften und Ernäh-
rungs- und Versorgungsmanagement zur Erprobung in Kraft gesetzt. Zielsetzung ist der Erwerb berufli-
cher Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie berufliche Orientierung und die Vergabe eines dem 
Hauptschulabschluss gleichwertigen Abschlusses in den entsprechenden Fachbereichen. Das Berufs-
grundschuljahr wird dieser Kategorie nicht zugeordnet. Vgl. dazu auch weiterführend http://www.berufs-
bildung.nrw.de/cms/lehrplaene-und-richtlinien/berufsschule/berufsgrundschuljahr/ [Stand: 2015-04-02]. 
Das Übergangssystem kann als Kategorie verstanden werden, die die Bildungsgänge der Ausbildungs-
vorbereitung in sich aufnimmt. 

7  Im Bildungsbericht 2012 wird synonym von ‚Übergangsbereich‘ gesprochen, im Bildungsbericht 2014 
wird auch der Begriff ‚Übergangssektor‘ verwendet (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2012 und 
2014). 
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dungsplätzen konstatiert. Auf einer zweiten Ebene wird bemängelt, dass die Lernen-

den nicht in ausreichendem Maße solche Kompetenzen entwickelt haben, die sie zur 

Aufnahme einer Ausbildung benötigen würden (vgl. S. 323; vgl. auch Rützel 2007, 

S. 2). An dieser Stelle wird von fehlender ‚Ausbildungsreife‘ gesprochen, ein Kon-

strukt, das häufig als Referenz- oder Differenzierungskriterium des Lehrens bzw. 

Lernender herangezogen wird und in Abschnitt 2.1.2.2 differenzierter beleuchtet 

werden soll. Mehr oder weniger deutlich wird in diesem Kontext angeführt, dass das 

duale System immer mehr an Bedeutung verliert (vgl. Euler 2009, S. 84f.): „Die 

frühere Stärke des Dualen Systems, Jugendliche aus bildungsfernen Schichten zu 

integrieren, hat sich in das Gegenteil verkehrt.“ (Rützel 2007, S. 2; vgl. ähnlich Euler 

2009, S. 87; Euler / Severing 2011b, S. 23).  

Zusammenfassend kann Kremer (2012) folgend konstatiert werden: „Berufsbildung 

am Übergang wird sich damit auch zukünftig als ein Kerngeschäft für die berufliche 

Bildungsarbeit zeigen und muss die besonderen individuellen Anforderungen der 

Jugendlichen in diesem Sektor berücksichtigen.“ (S. 22; vgl. Brahm / Euler 2013, 

S. 24). 

 Anforderungen und Zielsetzungen 

 Lehren und Lernen in Spannungsfeldern 

Für Kremer (2011) zeigt sich das Übergangssystem insbesondere als „Reflex auf 

Probleme und Krisen im Allgemeinbildungs- und Ausbildungssystem.“ (S. 3; vgl. 

Schmidt 2011, S. 17; ähnlich argumentiert auch Stomporowski 2007, S. 7). Die Bil-

dungsgänge seien zwar grundsätzlich als Übergänge positioniert, würden jedoch 

überwiegend aus den jeweils aktuellen Problemlagen in den angrenzenden Syste-

men gesteuert (vgl. ebd.). Dies zeigt sich dann in zwei Richtungen:  

Zum einen wird versucht, auf Grundlage der im Übergangssystem sichtbar gewor-

denen Problemlagen und Defizite, eine Veränderung der angrenzenden Systeme zu 

erwirken. Dies erfolgt beispielsweise, indem durch Initiativen zur Reform des Über-

gangssystems einerseits die berufliche Orientierung in der Sekundarstufe I intensi-

viert wird – gewissermaßen präventiv gedacht. Mit Blick auf das System der Be-

rufsausbildung soll es gelingen, dass bereits in Bildungsgängen des Übergangssys-

tems sogenannte Ausbildungsbausteine aufgenommen werden, die dann durch das 

duale System anzuerkennen wären (vgl. Kremer 2011, S. 3). Diese Idee verfolgte 

beispielsweise die Initiative der Bertelsmannstiftung ‚Übergänge mit System‘ (vgl. 
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Bertelsmannstiftung 2011), zumindest die frühe Einführung von Berufs- und Studi-

enorientierung hat sich in einem Arbeitspapier des Landes NRW „Neues Über-

gangssystem Schule – Beruf NRW“ manifestiert und wurde in Referenzkommunen 

und Gebietskörperschaften umgesetzt (vgl. MSW 2010). 

Gleichzeitig werden jedoch auch vielfältige, teilweise auch gegenpolige Anforde-

rungen und Zielsetzungen an das Lehren und Lernen innerhalb des Übergangssys-

tems herangetragen (vgl. Kremer 2011, S. 5). Dies deutet sich bereits in der diesbe-

züglichen Definition durch das Konsortium Bildungsberichterstattung (2006; siehe 

Abschnitt 2.1.1) an: Zum einen geht es um die Kompetenzentwicklung der Lernen-

den in Vorbereitung auf die Aufnahme einer Ausbildung oder Beschäftigung, zum 

anderen soll das Nachholen eines allgemeinbildenden Schulabschlusses ermöglicht 

werden (vgl. S. 79). In Bezug auf allgemeinbildende Inhalte werden insbesondere 

Defizite der Jugendlichen bzgl. grundlegender Kompetenzen wie Lesen, Schreiben, 

Rechnen und Umgangsformen (vgl. Euler / Severing 2011a, S. 17; Kremer 2012, 

S. 27) konstatiert. Diese werden gleichzeitig jedoch als Voraussetzung für ein Ler-

nen bzgl. berufsbildender Inhalte betrachtet. Es besteht hier eine Dilemma-Situation, 

die zu (ungewollten) Verschiebungen und Schwerpunktsetzungen im Bildungsgang 

führen kann. Kremer (2012) sieht in diesem inneren Spannungsfeld insbesondere 

die Herausforderung für Lehrende, dass hier kognitionstheoretisch und handlungs-

theoretisch ausgerichtete Kompetenzverständnisse aufeinanderstoßen (vgl. S. 27). 

Den Blick auf die Lernenden gerichtet, sieht Kremer (2012) hier insbesondere die 

Gefahr, dass negative Lernerfahrungen – die die Jugendlichen größtenteils schon in 

der allgemeinbildenden Schule erlebt haben – im Übergangssystem nochmals wie-

derholt werden (vgl. S. 27), was zu einem zusätzlichen Motivationsverlust und im 

schlimmsten Fall zur gänzlichen Verweigerung gegenüber schulischem Lernen füh-

ren kann. Neben der bereits benannten Ausrichtung der Bildungsgänge an berufli-

cher Grundbildung und Qualifizierung sowie an allgemeinbildenden Abschlüssen 

und der Förderung von Basiskompetenzen besteht auch die Zielsetzung, eine (er-

neute) berufliche Orientierung der Jugendlichen zu ermöglichen (Kremer 2011, S. 5; 

Baethge / Baethge-Kinsky8 2012, S. 39).  

                                              
8  Grundsätzlich differenzieren die Autoren Baethge / Baethge-Kinsky (2012) in ihrer Studie zwar zwischen 

zwei Unterformen des Übergangssystems (Übergangsmaßnahmen mit Anrechenbarkeit auf eine Berufs-
ausbildung und Maßnahmen der Ausbildungsvorbereitung ohne Anrechnung für Jugendliche mit beson-
derem Förderbedarf (vgl. S. 10ff.)), an dieser Stelle wird jedoch von den ‚bisherigen Typen der Ausbil-
dungsvorbereitung‘ (vgl. S. 39) gesprochen, was eine generelle Bezugnahme auf das Übergangssystem 
erkennen lässt. Selbst wenn diese Unterscheidung an dieser Stelle nicht vorgenommen worden wäre, wer-
den die Unterschiede hier als marginal betrachtet. Eine klare Zuordnung bzw. Eingrenzung von Bildungs-
gängen für Jugendliche mit besonderem Förderbedarf wird vorliegend kritisch betrachtet. 
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Kremer (2011) zeichnet hier das Bild eines doppelten Spannungsfeldes (vgl. Abb. 

3). Die Bildungsgänge des Übergangssystems stehen „einerseits zwischen den Bil-

dungsgängen des Allgemeinbildungssystems und des Berufs(aus)bildungssystems 

und auf der anderen Seite zwischen beruflichen und allgemeinbildenden Lerngebie-

ten in den Bildungsgängen des berufsschulischen Übergangssystems selbst.“ (S. 5). 

Mit Kremer (2012) kann pointiert zusammengefasst werden: „Die Maßnahmen sind 

deutlich darauf ausgerichtet, bestehende Defizite im Übergang zur beruflichen Aus-

bildung auszugleichen und die Chancen der Jugendlichen zu verbessern.“ (S. 21). 

 
Abb. 3: Doppeltes Spannungsfeld (in Anl. an Kremer 2011, S. 6) 

(D, M, S deuten exemplarisch sprachliche, mathematische und 
soziale Basiskompetenzen an) 

 Ausbildungsreife als Zieldimension und Referenzkonzept 

Als Zieldimension oder Referenzkonzept des Lehr-Lernprozesses im Übergangssys-

tem wird oftmals die sogenannte Ausbildungsreife herangezogen (vgl. Kremer 

2011, S. 1), um möglichst schnell eine Vermittlung in insbesondere betriebliche 

Ausbildung zu erreichen. Vor allem seitens der potenziellen Ausbildungsbetriebe 

wird die unzureichende Ausbildungsreife der Jugendlichen als Grund dafür benannt, 

warum viele Ausbildungsplätze unbesetzt bleiben (vgl. Eberhard 2013, S. 93). Doch 

ebenso selbstverständlich, wie dieser Begriff in verschiedenste Diskurse eingebracht 

wird, wird gleichzeitig darauf hingewiesen, dass das Konzept insbesondere durch je 

subjektive oder branchen- und berufsbezogene Deutungszuschreibungen geprägt ist 

(vgl. Kremer 2012, S. 26) und kaum systematisch erforscht wurde (vgl. Eberhard 

2013, S. 93). Vor diesem Hintergrund hat die Expertengruppe des Nationalen Pakts 

für Ausbildung und Fachkräftenachwuchs (2006) – zusammengesetzt aus Experten 

aus Unternehmen, beruflichen Schulen, dem Bundesinstitut für Berufsbildung 

(BIBB), dem Psychologischen Dienst und der Berufsberatung der Bundesagentur 

für Arbeit – den ‚Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife‘ entwickelt. Entsprechend 

eines hierarchischen Aufbaus stellt Ausbildungsreife die untere von drei Stufen dar: 

Ausbildungsreife  berufsspezifische Eignung  Vermittelbarkeit. Es handelt sich 
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damit um eine Sammlung allgemeiner Anforderungen, die unabhängig von einem 

bestimmten Beruf(-sfeld) oder Chancen am Arbeitsmarkt an die Jugendlichen ge-

stellt werden. Der Katalog umfasst dabei insgesamt fünf Merkmalsbereiche, die je-

weils durch Unterkategorien weiter differenziert werden (vgl. ebd., S. 20ff.): 

 Schulische Basiskenntnisse: (Recht-)Schreiben, Lesen – mit Texten und Me-

dien umgehen, Sprechen und Zuhören, mathematische Grundkenntnisse, 

wirtschaftliche Grundkenntnisse 

 Psychologische Leistungsmerkmale: Sprachbeherrschung, rechnerisches 

Denken, logisches Denken, räumliches Vorstellungsvermögen, Merkfähig-

keit, Bearbeitungsgeschwindigkeit, Befähigung zur Daueraufmerksamkeit 

 Physische Merkmale: Altersgerechter Entwicklungsstand und gesundheitli-

che Voraussetzungen 

 Psychologische Merkmale des Arbeitsverhaltens und der Persönlichkeit: 

Durchhaltevermögen und Frustrationstoleranz, Kommunikationsfähigkeit, 

Konfliktfähigkeit, Kritikfähigkeit, Leistungsbereitschaft, Selbstorganisation 

/ Selbstständigkeit, Sorgfalt, Teamfähigkeit, Umgangsformen, Verantwor-

tungsbewusstsein, Zuverlässigkeit 

 Berufswahlreife: Selbsteinschätzungs- und Informationskompetenz 

An dieser Stelle soll nun keine Diskussion über die Qualität und Aussagekraft der 

Kriterien selbst (bspw. Abgrenzbarkeit und Zuordnung zu Oberkriterien, hintergrün-

diges Kompetenzverständnis etc.) erfolgen – auch wenn dies an dieser Stelle grund-

sätzlich notwendig erscheint. Zunächst wird deutlich, dass bzgl. dieser Definition 

eine große Schnittmenge zu den oben angeführten Basiskompetenzen festgestellt 

werden kann und darüber hinaus berufliche Orientierung bzw. Berufswahlreife als 

Voraussetzung für den Eingang in eine Ausbildung betrachtet wird. Formal wird 

dieser Kriterienkatalog als Fortschritt gewertet (vgl. Eberhard 2013, S. 95), gleich-

zeitig ist jedoch deutlich darauf hinzuweisen, dass Validierungsversuche bzgl. die-

ses Kriterienkatalogs in verschiedensten Untersuchungen gescheitert sind. Vielmehr 

hat sich der o. g. Einwand erhärtet, dass verschiedene Interessensvertreter je ver-

schiedene Definitionen und Relevanzzuschreibungen mitführen. 

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass mit Ausbildungsreife – legt man 

die Differenzierungen des Kriterienkatalogs zugrunde – insbesondere die oben als 

Basiskompetenzen benannten Zielsetzungen (vgl. Abschnitt 2.1.2.1) aufgenommen 

werden und eine Ergänzung um die Notwendigkeit beruflicher Orientierung erfolgt. 

Gleichzeitig ist deutlich erkennbar, dass es sich bei Ausbildungsreife keineswegs 
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um ein beständiges und konsensuell vereinbartes Konstrukt handelt: Es lassen sich 

eher Hinweise darauf finden, dass subjektgebundene, branchen- und berufsspezifi-

sche Deutungen existieren und Veränderungen im Zeitverlauf sowie in Bezug auf 

die generelle Entwicklung des Ausbildungsstellenmarkts erfolgen werden (vgl. Kre-

mer 2012, S. 26). Bezüglich der Tragfähigkeit als Referenzkonzept für das Lehren 

und Lernen in Bildungsgängen des Übergangssystems konstatiert Kremer (2012): 

Über die benannten Kritikpunkte hinaus, „trägt das Konzept der Ausbildungsreife 

dazu bei, den Blick auf Defizite zu richten und diese zunächst abzubauen, bevor 

berufliche Zugänge eröffnet werden können. Momentan ist nicht absehbar, dass das 

Konzept der Ausbildungsreife so geschärft werden kann, dass es zur Steuerung im 

Übergangssystem herangezogen werden kann.“ (S. 26). 

 Kennzeichnung ausgewählter Bildungsgänge des berufsschulischen 

Übergangssystems in NRW 

An dieser Stelle sollen nun zwei Bildungsgänge näher beschrieben werden, die bei 

aller bestehenden Unsicherheit relativ eindeutig dem Übergangssystem zugeordnet 

werden können: Das Berufsgrundbildungsjahr (bzw. in NRW das Berufsgrund-

schuljahr; im Folgenden als BGJ gekennzeichnet) und die zweijährige Berufsfach-

schule (im Folgenden mit BFS abgekürzt) (vgl. Konsortium Bildungsberichterstat-

tung 2010, S. 97; Schmidt 2011, S. 117; Stomporowski 2007, S. 36ff.). Es wurde 

bereits angedeutet, dass die Namensgebung und Ausgestaltung der Bildungsgänge 

des Übergangssystems je nach Bundesland variieren. Vorliegend soll auch diesbe-

züglich eine Eingrenzung vorgenommen werden, nämlich auf die betreffenden Bil-

dungsgänge in Berufskollegs des Landes NRW. Gleichzeitig handelt es sich um die 

Bildungsgänge, die auch im Rahmen der vorliegenden Studie die Zielgruppe für die 

Implementation des didaktischen Prototyps (Rollenbasierte Kompetenzbilanz – 

rbKB) bereitstellen.9 Bzgl. des bei diesen Bildungsgängen vorliegenden Berufsfeld-

bezugs wird ebenfalls exemplarisch auf die hier vertretenen Berufsfelder bzw. Bran-

chen rekurriert. 

                                              
9  Im Rahmen des dieser Studie zugrundeliegenden Innovationsprojekts ‚InLab‘ arbeitete die Forscherin als 

Akteurin der wissenschaftlichen Begleitung mit drei Berufskollegs (BK) zusammen (im Rahmen dieser 
Studie als BK1, BK2 und BK3 gekennzeichnet). BK1 brachte den Bildungsgang Berufsgrundschuljahr 
mit der Berufsausrichtung Metalltechnik / Elektrotechnik ein, das BK2 nahm mit dem Bildungsgang zwei-
jährige Berufsfachschule im Berufsfeld Sozial- und Gesundheitswesen teil, das BK3 schließlich nahm mit 
ebenfalls einer zweijährigen Berufsfachschule im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft teil. 
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 Das Berufsgrundschuljahr (BGJ) 

Das Berufsgrundschuljahr (BGJ)10 ist der Gruppierung ‚Berufsschule‘, die auch die 

Bildungsgänge des dualen Systems und die der Ausbildungsvorbereitung11 in sich 

aufnimmt, zuzuordnen und ist auf ein Jahr mit in der Regel 34 Wochenstunden Un-

terricht ausgelegt. Hier können Jugendliche aufgenommen werden, die entweder 

den Hauptschulabschluss oder einen gleichwertigen Abschluss vorweisen können 

oder aber das Berufsorientierungsjahr12 – ein Bildungsgang aus der Ausbildungs-

vorbereitung – erfolgreich abgeschlossen haben. Auch ist solchen Jugendlichen der 

Eintritt ins BGJ gewährt, die nach Abschluss des neunten Schuljahres eine Berufs-

ausbildung begonnen haben, diese aber bereits im ersten Jahr abgebrochen haben. 

Das BGJ kann des Weiteren als zehntes Vollzeitpflichtschuljahr (§37 Abs. 2 Schul-

gesetz) besucht werden. Zielsetzung des BGJ ist die schulische Weiterqualifizierung 

(Hauptschulabschluss nach Klasse 10; bei einer Durchschnittsnote von mindestens 

3,0 in den Fächern Deutsch / Kommunikation, Englisch und Mathematik wird die 

Fachoberschulreife (mittlerer Schulabschluss) erreicht) sowie eine berufliche 

Grundbildung. Letztere kann im Umfang von sechs bis zwölf Monaten auf das erste 

Ausbildungsjahr angerechnet werden, sofern beide Parteien (Ausbildende und Aus-

zubildende) zustimmen. Innerhalb des Berufskollegs stellen die Bildungsgänge, die 

zu einem mittleren Schulabschluss führen, eine Anschlussmöglichkeit dar. Werden 

die im BGJ gesetzten Ausbildungsziele nicht erreicht, kann der Bildungsgang ein-

mal wiederholt werden. 

Die Unterrichtsfächer sowie die Differenzierungsmöglichkeiten in diesem Bil-

dungsgang sind in der Rahmenstundentafel gemäß Anlage A 5 sowie den Einzel-

stundentafeln festgelegt (Ausbildungs- und Prüfungsordnung Berufskolleg (APO-

BK)). Entsprechend erstrecken sich die berufsfeld- und bereichsspezifischen Fächer 

(hierzu zählen Praxis- und Theorieunterricht, Mathematik und Englisch) auf bis zu 

1120 Unterrichtstunden. Eine Orientierung der Lehr-Lerninhalte erfolgt hier an den 

                                              
10  Alle Informationen sind dem Onlineangebot des Ministeriums für Schule und Weiterbildung des Landes 

NRW entnommen und können unter diesem Link (http://www.berufsbildung.nrw.de/cms/lehrplaene-und-
richtlinien/berufsschule/berufsgrundschuljahr/ [Stand: 2015-02-20]) eingesehen werden. Eine Aufnahme 
weiterführender Quellenangaben im Text erfolgt nur, falls ergänzende Texte aufgenommen werden. 

11  Vgl. hierzu bereits Fußnote 6. Gleichzeitig weisen derzeit auch die Seiten des MSW NRW Uneinheitlich-
keit auf. So wird an anderer Stellen der Begriff ‚Berufsvorbereitung‘ anstatt Ausbildungsvorbereitung 
verwendet (vgl. z. B. unter http://www.berufsbildung.nrw.de/cms/informationen-zu-bildungsgaengen/be-
rufsschule/berufsvorbereitung/ [Stand: 2015-04-21]). 

12  „Das Berufsorientierungsjahr vermittelt Kenntnisse und Fertigkeiten aus mehreren Berufsfeldern, sodass 
eine bessere Grundlage für die Berufswahl entsteht. Das Berufsorientierungsjahr zielt auf den Erwerb 
eines dem Hauptschulabschluss gleichwertigen Abschlusses.“ (siehe Ministerium für Schule und Weiter-
bildung des Landes NRW unter http://www.berufsbildung.nrw.de/cms/informationen-zu-bildungsgaen-
gen/berufsschule/berufsvorbereitung/ [Stand: 2015-02-20]). 
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jeweiligen Berufsfeldern bzw. Bereichen (z. B. Elektrotechnik, Metalltechnik). Auf 

den bereichsübergreifenden Lernbereichen (Deutsch / Kommunikation, Religions-

lehre bzw. praktische Philosophie, Sport / Gesundheitsförderung, Politik / Gesell-

schaftslehre) entfallen bis zu 280 Unterrichtsstunden. Möglichkeiten für die Nut-

zung des Differenzierungsbereichs (von bis zu 80 Stunden) ergeben sich nur dann, 

wenn das Unterrichtspensum für den berufsbezogenen bzw. bereichsspezifischen 

Unterricht und / oder des berufsübergreifenden Lernbereichs nicht bis zur Obergren-

zen ausgeschöpft wird. In diesen Bereich fallen – je nach Bedarfslage der Lernenden 

– sowohl Stützangebote, zertifizierte Erweiterungs- und Vertiefungsangebote zur 

beruflichen Qualifizierung sowie Praktika (vgl. MSW 2004a, S. 30, Fußnote 4). Zu 

berücksichtigen scheint, dass die geforderten Praktika aus dem hier zu Verfügung 

stehenden Stundendeputat bewerkstelligt werden können. Je nach Auslegung 

scheint ebenfalls eine Verankerung der Praktika im Praxisteil des berufsbezogenen 

Lernbereichs möglich. Zumindest werden hier keine konkretisierenden Aussagen 

dazu getroffen, welche Praxisformate (z. B. Werkstattunterricht, Projektarbeiten 

etc.) (nicht) zulässig sind. 

Für das Berufsfeld Metalltechnik bzw. Elektrotechnik erfolgt die berufliche Grund-

bildung in Ausrichtung auf die Zielsetzung des Erwerbs beruflicher Handlungskom-

petenz13 „als Fähigkeit Handlungssituationen im jeweiligen Berufsfeld bewältigen 

zu können“ (MSW 2004a, S. 8). Entsprechend des Lernfeldkonzepts werden aus 

beruflichen Handlungsfeldern Lernfelder abgeleitet. Für diesen Bildungsgang han-

delt es sich um die Lernfelder ‚Produkte planen‘, ‚Produkte erstellen‘, ‚Arbeitsab-

läufe planen‘ und ‚Instandhaltung betreiben‘, die in sinnvoll aufeinander bezugneh-

menden Lernsituationen weiter auszudifferenzieren sind (vgl. ebd., S. 8). Auf die 

ersten beiden Lernfelder ergehen insgesamt 70 % (Elektrotechnik) bzw. 60 % (Me-

talltechnik) der zur Verfügung stehenden Zeit für den berufsfeldbezogenen bzw. be-

reichsspezifischen Unterricht. Für jedes Lernfeld werden separat Fachkompetenzen 

formuliert (vgl. ebd., S. 11) sowie Lerninhalte (vgl. ebd., S. 15, 17) festgelegt. Die 

Human- / Sozialkompetenzen, Methoden- und Lernkompetenzen werden lern-

feldunabhängig formuliert und sollen in jedem Lernfeld integrativ gefördert werden 

(vgl. ebd., S. 12). Übergreifend wird der zu verfolgende Bildungs- und Erziehungs-

auftrag der Bildungsgänge herausgestellt: Hierzu heißt es, „dass die Förderung be-

ruflicher Handlungskompetenz auch die Förderung der Kompetenz umfasst, die zur 

Bewältigung außerberuflicher Lebenssituationen erforderlich ist. Der Unterricht 

                                              
13  Vgl. dazu vertiefend Abschnitt 10.1 im Kontext einer kompetenztheoretischen Positionierung im Rahmen 

dieser Studie. 
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muss also berufliche, individuelle und gesellschaftsbezogene Orientierungs-, Ent-

scheidungs- und Urteilsfähigkeit zum Ziel haben.“ (ebd., S. 9). Neben diesen Lern-

feldern, die durch berufsfeldspezifische Inhalte und Kompetenzformulierungen dif-

ferenziert werden, können ebenfalls zusätzliche arbeitsmarktbezogene Qualifikatio-

nen sowie eine berufsspezifische Ausrichtung ermöglicht werden. Die Planung und 

Umsetzung ist jeweils durch die Bildungsgangkonferenz eines Berufskollegs im 

Rahmen der Erstellung der didaktischen Jahresplanung vorzunehmen (vgl. ebd.). 

Eine Vertiefung für das BGJ-Elektrotechnik kann bspw. in den Bereichen EDV, Di-

gitaltechnik oder Gebäudeleittechnik erfolgen (vgl. ebd., S. 9), für das BGJ-Metall-

technik besteht die Möglichkeit einer Ausweitung bzw. Vertiefung in den Bereichen 

Automatisierungstechnik und thermisches Fügen (vgl. ebd.).  

 Die zweijährige Berufsfachschule (BFS) 

Die Berufsfachschule (BFS)14 ist eine eigenständige Schulform an Berufskollegs in 

NRW. Sie untergliedert sich in die einjährige Berufsfachschule15 und die zweijäh-

rige Berufsfachschule, die beide insbes. eine berufliche Grundbildung vermitteln. 

An dieser Stelle soll der Blick allein auf die zweijährige Berufsfachschule gerichtet 

werden, die neben der beruflichen Grundbildung in Vorbereitung auf eine Berufs-

ausbildung den Hauptschulabschluss nach Klasse 10 ermöglicht, bei entsprechenden 

Leistungen auch die Fachoberschulreife mit Berechtigung zum Besuch der gymna-

sialen Oberstufe. Voraussetzung für diesen Bildungsgang ist mindestens der Haupt-

schulabschluss nach Klasse 9. Ebenfalls können solche Lernenden in diesen Bil-

dungsgang aufgenommen werden, die das BGJ in diesem Berufsfeld bzw. Bereich 

erfolgreich abgeschlossen haben, sofern eine Teilnahme am Englischunterricht er-

folgt ist. 

Der Unterricht findet in Vollzeit mit jeweils 32 bis 35 Unterrichtsstunden pro Woche 

statt. Der Bildungsgang ist jeweils auf ein(en) Berufsfeld bzw. Bereich ausgerichtet 

(z. B. Ernährung und Hauswirtschaft, Gesundheits- und Sozialwesen). Eine Verset-

zung in das zweite Jahr der BFS erfolgt, wenn die Leistungsanforderungen der Jahr-

gangsstufe erreicht wurden (nicht ausreichende Leistungen in den Fächern des Dif-

ferenzierungsbereiches bleiben davon unberücksichtigt). Dies wird mit einem Ver-

setzungszeugnis nach dem ersten Schuljahr dokumentiert und bestätigt. Der Ab-

schluss der BFS mit beruflicher Grundbildung ist dann erreicht, wenn in allen im 

                                              
14  Alle Informationen sind dem Onlineangebot des Ministeriums für Schule und Weiterbildung des Landes 

NRW entnommen und können unter diesem Link (http://www.berufsbildung.nrw.de/cms/informationen-
zu-bildungsgaengen/berufsfachschule/ [Stand: 2015-02-21]) eingesehen werden. Eine Aufnahme weiter-
führender Quellenangaben im Text erfolgt nur, falls ergänzende Texte aufgenommen werden. 

15  Die einjährige BFS richtet sich an Jugendliche, die bereits über einen mittleren Schulabschluss verfügen. 
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Bildungsgang unterrichteten Fächern mindestens ausreichende Leistungen und nur 

in einem Fach eine mangelhafte Leistung erzielt wurde. Gleichzeitig gelten diese 

Voraussetzungen für den Erwerb des mittleren Schulabschlusses (Fachoberschul-

reife). Liegen mehr als eine mangelhafte Leistung und mindestens eine befriedi-

gende oder bessere Leistung in den unterrichteten Fächern vor, wird der Hauptschul-

abschluss nach Klasse 10 erworben. Die Leistungen des Differenzierungsbereiches 

bleiben auch hier jeweils unberücksichtigt. Die Fachoberschulreife mit Berechti-

gung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe wird jedoch nur dann vergeben, wenn 

a) in den Fächern Deutsch / Kommunikation, Mathematik und Englisch mindestens 

gute Leistungen erworben wurden, oder b) in den Fächern Deutsch / Kommunika-

tion, Mathematik und Englisch sowie in drei weiteren Fächern mindestens befriedi-

gende Leistungen vorliegen. Die Lernenden erhalten nach Abschluss des Bildungs-

gangs ein entsprechendes Abschlusszeugnis. 

Auch in diesen Bildungsgängen ist eine Anrechnung der erworbenen beruflichen 

Grundbildung mit bis zu zwölf Monaten auf eine anschließende betriebliche Aus-

bildung grundsätzlich möglich, wenn beide Parteien (Ausbilder und Auszubilden-

der) sich darauf einigen können. Innerhalb des Berufskollegs kann nach Abschluss 

dieses Bildungsgangs in das zweite Jahr der dreijährigen Höheren Berufsfachschule 

desselben Berufsfeldes oder Bereichs übergegangen werden, wo ein Berufsab-

schluss nach Landesrecht und die Fachhochschulreife erworben werden können.  

Der Unterrichtsumfang und dessen Verteilung auf den berufsbezogenen, den berufs-

übergreifenden und den Differenzierungsbereich erfolgt entsprechend der Rahmen-

stundentafel der APO-BK in Anlage B1. Der berufsbezogene Lernbereich umfasst 

den berufsfeld- und bereichsspezifischen Unterricht in Theorie und Praxis (520 – 

600 Unterrichtsstunden / Jahr) sowie die Fächer Englisch und Mathematik mit je 80 

bis 120 Unterrichtsstunden pro Jahr. In diesen Bereich fällt auch – und zwar unab-

hängig von der jeweiligen beruflichen Ausrichtung des Bildungsgangs – das Fach 

Wirtschafts- und Betriebslehre mit je 80 Unterrichtsstunden je Jahrgangsstufe. Ins-

gesamt kommt der berufsbezogene Lernbereich damit auf 760 bis 920 Unterrichts-

stunden pro Jahr. Der berufsübergreifende Lernbereich umfasst auch hier die Fächer 

Deutsch / Kommunikation (80 – 120 Unterrichtsstunden / Jahr), Religionslehre bzw. 

praktische Philosophie (40 – 80 Unterrichtsstunden / Jahr), Sport / Gesundheitsför-

derung (40 – 80 Unterrichtsstunden / Jahr) und Politik / Gesellschaftslehre (40 – 80 

Unterrichtsstunden / Jahr) und umfasst damit in Summe 1280 bis 1400 Unterrichts-

stunden pro Schuljahr. Für den Differenzierungsbereich wird mit 120 Stunden eine 

Untergrenze gezogen, eine Ausweitung kann bei entsprechender Umverteilung der 
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Unterrichtsstunden im berufsbezogenen und berufsübergreifenden Lernbereich auf 

bis zu 440 Stunden vorgenommen werden. Der Stundenumfang der BFS liegt damit 

insgesamt für ein Jahr betrachtet zwischen 1280 und 1400 Unterrichtsstunden. Auch 

hier sind Praktika ein Pflichtbestandteil des Bildungsgangs. 

Die Bildungsgänge der BFS in den Berufsfeldern Ernährung und Hauswirtschaft 

bzw. Sozial- und Gesundheitswesen sind grundsätzlich auf den Erwerb einer be-

reichsspezifischen beruflichen Grundbildung ausgerichtet (vgl. MSW 2004b, S. 7; 

MSW 2004c, S. 7). Wenn regionale Bedingungen es allerdings nahelegen, kann für 

die BFS Ernährung und Hauswirtschaft auch ein direkter Berufsbezug hergestellt 

werden (vgl. MSW 2004b, S. 7). Zieldimension ist dabei die Verfolgung der Ent-

wicklung einer umfassenden beruflichen, gesellschaftlichen und personalen Hand-

lungskompetenz (vgl. MSW 2004b, S. 8; MSW 2004c, S. 8). Neben Hinweisen zum 

zu verfolgenden Bildungs- und Erziehungsauftrag, wie diese auch in den Lehrplänen 

und Richtlinien des BGJ-Technik aufgenommen werden, wird in der BFS explizit 

auf Gender Mainstream verwiesen: „Zu einer umfassenden Handlungskompetenz 

gehört auch die Sensibilisierung für die Wirkung tradierter männlicher und weibli-

cher Rollenprägungen und die Entwicklung von alternativen Verhaltensweisen zur 

Förderung der Gleichstellung von Frauen und Männern (Gender Mainstream).“ 

(MSW 2004b, S. 8; MSW 2004c, S. 8). 

Als für das Berufsfeld ‚Ernährung und Hauswirtschaft‘ kennzeichnend wird das 

breitgefächerte Tätigkeitsfeld beschrieben, nachdem sowohl Produktion als auch 

Dienstleistung relevante Tätigkeitsbereiche darstellen. Gleichzeitig werden Arbeits-

leistungen sowohl betrieblich als auch privat nachgefragt und zwar von Heimen und 

Krankenhäusern, von der Gastronomie und Hotels, von Dienstleistungsagenturen 

und Catering-Unternehmen, vom Lebensmitteleinzelhandel (Bäckerei, Fleischerei) 

sowie von Privathaushalten. Vor diesem Hintergrund ist insbesondere zu Beginn des 

Bildungsgangs eine berufliche Orientierung im Berufsfeld aufzunehmen. 

Berufe, die für die Zukunft der Lernenden der BFS ‚Sozial- und Gesundheitswesen‘ 

besonders relevant sind, sind Arzthelfer, zahnmedizinische Assistenz, Berufe in 

Kranken- und Altenpflege, medizinisch-technische Assistenz, Hebamme bzw. Ge-

burtshelfer sowie Psychotherapeutin (vgl. MSW 2004c, S. 8). Zu Beginn des Bil-

dungsgangs steht auch hier eine bereichsspezifische Berufsorientierung im Fokus 

(vgl. ebd.). Tätigkeiten im Berufsfeld erfordern es zudem, „dass eine hohe Sensibi-

lität für die Wahrnehmung der Bedürfnissen von kranken, pflege- und unterstüt-
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zungsbedürftigen Menschen“ (MSW 2004c, S. 8) entwickelt wird. Vor diesem Hin-

tergrund wird im Bildungsgang auch darauf hingearbeitet, dass die Jugendlichen ih-

ren eigenen Körper entsprechend wahrnehmen und gesundheitsfördernde Maßnah-

men umsetzen können (vgl. ebd.). 

Das Lehren und Lernen in den Bildungsgängen der BFS orientiert sich an berufli-

chen Handlungsfeldern, aus denen Lernfelder abgeleitet werden. Übergreifend sol-

len in diesen folgende Kompetenzen bzw. Inhalte behandelt werden: Kommunika-

tion, Hygiene, Arbeitsschutz (inklusive Ergonomie, Stressbewältigung) und Um-

weltschutz sowie Daten- und Textverarbeitung. Für den Bereich ‚Ernährung und 

Hauswirtschaft‘ kommt hier der Bereich Ernährung und Technologie hinzu, für den 

Bereich ‚Sozial- und Gesundheitswesen‘ kommen die Bereiche Laborarbeit, Ernäh-

rung und Bewegungsförderung hinzu (vgl. MSW 2004b, S. 9; MSW 2004, S. 9). 

Insgesamt ergeben sich für die hier betrachteten Formen der BFS folgende Lernfel-

der (LF): 

 BFS ‚Ernährung und Hauswirtschaft‘ BFS ‚Sozial- und Gesundheitswesen‘ 

LF 1 
In einem Betrieb des Berufsfeldes mitarbeiten Kranken, pflege- und unterstützungsbedürfti-

gen Menschen begegnen 

LF 2 
Lebensmittel verarbeiten und anbieten Die eigene Gesundheit und die Gesundheit an-

derer Menschen am Arbeitsplatz fördern 

LF 3 
Güter und Dienstleistungen beschaffen Kranke, pflege- und unterstützungsbedürftige 

Menschen pflegen 

LF 4 
Funktionsbereiche und Textilien reinigen und 

pflegen 
Einfache labortechnische Untersuchungen 

durchführen und auswerten 

LF 5 
Zielgruppengerechte Produkte erstellen und 

vermarkten 
Kranke, pflege- und unterstützungsbedürftige 

Menschen versorgen 

LF 6 
Dienst- und Serviceleistungen kundenorientiert 

ausführen und vermarkten 
Kranke, pflege- und unterstützungsbedürftige 

Menschen aktivieren und mobilisieren 

LF 7 Personenbezogene Versorgung durchführen 
Medizinische Daten dokumentieren und 

aufbereiten 

LF 8 -/- Im Labor mitarbeiten 

Tab. 1: Lernfelder der Berufsfachschulen ‚Ernährung und Hauswirtschaft‘ sowie 
‚Sozial- und Gesundheitswesen‘ (vgl. MSW 2004b, S. 9; MSW 2004c, S. 9) 

In den Lernfeldern werden die Inhalte der berufsbezogenen und berufsübergreifen-

den Bereiche sowie des Differenzierungsbereichs fachübergreifend aufgenommen. 

Alle Lernfelder werden durch Kompetenzformulierungen und Inhalte konkretisiert 

(vgl. MSW 2004b, S. 18ff.; MSW 2004c, S. 16ff.). Eine Differenzierung erfolgt 

durch die Entwicklung sinnvoll aufeinander aufbauender Lernsituationen, die eben-

falls die regionalen Besonderheiten aufnehmen sollen. Dabei wird betont, dass die 
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jeweiligen Voraussetzungen der Lernenden sowie ihr Lernfortschritt zu berücksich-

tigen sind (vgl. MSW 2004b, S. 9; MSW 2004c, S. 9). Den berufsfeld- und bereichs-

spezifischen Fächern (Ernährung und Hauswirtschaft: (1) Dienstleistung und (2) 

Produktion; Sozial- und Gesundheitswesen: (1) Betreuung und Pflege und (2) La-

borarbeit und Verwaltung) werden die einzelnen Lernfelder zugeordnet (vgl. MSW 

2004b, S. 10; MSW 2004c, S. 10). 

 Zusammenfassende Gegenüberstellung 

Die folgende Tabelle stellt die beiden Bildungsgänge anhand grundlegender, (be-

rufs-)bereichsunspezifischer Kriterien gegenüber (vgl. Tab. 2). Die Unterschiede 

auf dieser Ebene erscheinen marginal. Dies ist mitunter auch dadurch zu begründen, 

dass das BGJ auch mit dem zweiten Jahr der zweijährigen Berufsfachschule zusam-

mengeführt werden kann.  

 Berufsgrundschuljahr (BGJ) Zweijährige Berufsfachschule (BFS) 
Schulform Berufsschule Berufsfachschule 
Laufzeit 1 Jahr 2 Jahre 

Zugangsvoraus-
setzungen 

 Hauptschulabschluss oder gleichwer-
tiger Abschluss 

 erfolgreicher Abschluss eines BG aus 
der AV 

 Abschluss der Hauptschule nach dem 
9. Schuljahr und Abbruch einer Aus-
bildung im ersten Jahr 

 mindestens Hauptschulabschluss nach 
Klasse 9 

 erfolgreicher Abschluss des BGJ und 
dort Teilnahme am Englischunterricht 

Zielsetzung 

 schulische Weiterqualifizierung 
(Hauptschulabschluss nach Klasse 10, 
Fachoberschulreife) 

 

 
 berufliche Grundbildung 

 schulische Weiterqualifizierung  
(Hauptschulabschluss nach Klasse10, 
ggf. Fachoberschulreife mit Qualifika-
tionsvermerk zum Besuch der gymna-
sialen Oberstufe) 

 berufliche Grundbildung 
Anrechenbarkeit 
auf betriebliche 
Ausbildung 

6-12 Monate auf das 
erste Ausbildungsjahr formal möglich 

6-12 Monate auf das 
erste Ausbildungsjahr formal möglich 

Unterrichtszeit 
[U-Std/Jahr] 

Berufsbezogener Lernbereich: 840-920 
 
 
Berufsübergreifender Bereich: 160-280 
Differenzierungsbereich: 0-80 
Gesamt: 1360 

Berufsbezogener Lernbereich: 760-920 
(inkl. des Fachs Wirtschafts- und Be-
triebslehre mit 80 U-Std/Jahr) 
Berufsübergreifender Bereich: 200-360 
Differenzierungsbereich: 120-440 
Gesamt: 1280-1400 

Unterrichtsstun-
den pro Woche 

i.d.R. 34 32 bis 35 

Curriculares 
Ordnungskon-
zept 

Lernfeldkonzept Lernfeldkonzept 

Tab. 2: Zusammenfassende Gegenüberstellung der Bildungsgänge BGJ und BFS 
(BG = Bildungsgang; AV = Ausbildungsvorbereitung; 

U-Std/Jahr = Unterrichtsstunden pro Jahr) 
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Als Unterschied ist zunächst lediglich zu erkennen, dass in der zweijährigen BFS 

eine Mindeststundenzahl von 120 Unterrichtsstunden pro Jahr auf den Differenzie-

rungsbereich ausfallen, wohingegen im einjährigen BGJ der Differenzierungsbe-

reich auch ganz ausgespart werden kann. Des Weiteren ist hier im berufsbezogenen 

Lernbereich – unabhängig vom Berufsfeld bzw. -bereich – das Fach Wirtschafts- 

und Betriebslehre integriert. Insgesamt wird in der Berufsfachschule auch mehr Un-

terricht auf den berufsfeld- bzw. berufsbereichsübergreifenden Bereich verwendet, 

was mglw. in Zusammenhang mit der Vergabe höherwertiger allgemeinbildender 

Abschlüsse zu sehen ist. Insgesamt erscheint das zeitliche Korsett an der zweijähri-

gen Berufsfachschule flexibler, gleichzeitig wird hier auch ein u. U. höheres Stun-

denpensum je Woche aufgenommen. Mit einem vertiefenden Blick auf die Richtli-

nien und Lehrpläne der entsprechenden Berufsfelder bzw. -bereiche zeigen sich hin-

gegen deutlichere Unterschiede, die sich mglw. genau aus den Berufsbereichen er-

geben: Das BGJ Metall- bzw. Elektrotechnik scheint insbesondere einen Schwer-

punkt auf die Entwicklung von Fachkompetenzen zu legen. Diese werden in der 

Beschreibung zu den Lernfeldern einzeln ausgewiesen; ergänzend werden konkrete 

Fachinhalte zugeordnet. Die Kompetenzbereiche Human- / Sozialkompetenz, Me-

thodenkompetenz und Lernkompetenz werden übergreifend formuliert. Der starke 

Fachbezug bzw. die Bedeutung fachlicher Inhalte zeigt sich auch in der Formulie-

rung von Möglichkeiten zur fachlichen Schwerpunktsetzung und der Realisierung 

von Ausweitungen bzw. Vertiefungen zur fachlichen Qualifizierung der Lernenden. 

Diese Möglichkeiten werden im Rahmen des Differenzierungsunterrichtes zwar 

auch für die BFS ‚Ernährung und Hauswirtschaft‘ bzw. ‚Sozial- und Gesundheits-

wesen‘ angedeutet, eine konkrete Beschreibung von Maßnahmen erfolgt allerdings 

nicht. Auffällig ist hier hingegen, dass in den Richtlinien und Lehrplänen explizit 

auf eine zu Beginn des Bildungsgangs jeweils vorzunehmende berufsfeld- bzw. 

-bereichsspezifische Berufsorientierung hingewiesen wird. Ebenfalls wird hier ge-

wissermaßen auf Kernkompetenzen bzw. -inhalte verwiesen, die lernfeldübergrei-

fend aufgenommen werden sollen (Kommunikation, Hygiene, Arbeitsschutz (inklu-

sive Ergonomie, Stressbewältigung) und Umweltschutz sowie Daten- und Textver-

arbeitung). Zuletzt wird im Unterschied zu den Richtlinien und Lehrplänen des BGJ 

in den Ordnungsgrundlagen der BFS explizit auf die Thematisierung von Gender 

Mainstream verwiesen. An dieser Stelle soll jedoch keine Wertung o. Ä. vorgenom-

men werden. Vielmehr geht es hier darum, exemplarische Bildungsgänge des Über-

gangssystems darzustellen. Gleichzeitig sind diese Informationen als Hintergrund-

information relevant, um die Implementation des entwickelten Prototyps (Rollenba-
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sierte Kompetenzbilanz) nachvollziehen zu können. Die Implementation je Berufs-

kolleg wird in Kapitel 8 (und darüber hinaus differenziert in Anhang II, Kapitel 1) 

rekonstruiert und weiterführend analysiert. 

2.2 Zielgruppe Lernender im Übergangssystem 

An dieser Stelle wird der Versuch unternommen, sich den Lernenden, die in Bil-

dungsgänge des Übergangssystems eingehen, anzunähern. Dabei geht es zum einen 

darum, insbesondere Merkmale, Erfordernisse und mitgeführte Problemlagen der 

Lernenden zu benennen. Zum anderen geht es in diesem Kapitel auch darum, den 

Blick auf die Gründe und Motive zu richten, warum die Lernenden in den Bildungs-

gang eingehen. 

 Von Systematisierungsversuchen und Merkmalszuschreibungen 

Es ist schon fast ein Allgemeinplatz, dass Lernende des Übergangssystems als ‚he-

terogen‘16 beschrieben werden. Dabei werden jedoch verschiedene Kategorien bzw. 

Merkmale zur Unterscheidung und Abgrenzung herangezogen. Wenn versucht wird, 

die Lernendengruppe des Übergangssystems zu beschreiben, wird häufig gleichzei-

tig eine Stigmatisierungsgefahr bzgl. der dieser Gruppe zugehörigen Individuen ge-

sehen. Enggruber (2011) beschreibt dies als grundlegendes Dilemma: „Einerseits 

sollen – aus gerechtigkeits- und bildungspolitischen Gründen – die verschiedenen 

Interessen- und Bedürfnislagen der Jugendlichen anerkannt und systematisch be-

rücksichtigt werden, um ihnen auch mittels entsprechender sozialpolitischer und 

-rechtlicher Vorgaben pädagogisch individualisierte Förderangebote zu eröffnen. 

Andererseits sind erhebliche Stigmatisierungs- und Ausgrenzungsrisiken mit diesen 

‚Differenzpolitiken‘ verbunden.“ (S. 1; vgl. auch Spies / Tredop 2006, S. 10). An 

dieser Stelle soll daher deutlich ausgewiesen werden, dass die Besonderheiten und 

Bedürfnisse dieser Zielgruppe vorliegend aus einer pädagogisch-didaktischen Per-

spektive aufgenommen und benannt werden, um eine Grundlage dafür zu schaffen, 

dass didaktische Maßnahmen entsprechend zielgruppenadäquat entwickelt bzw. 

ausgerichtet werden können. 

                                              
16  Vorliegend wird ein ‚moderner‘ Heterogenitätsbegriff in Anlehnung an Wenning (2007) aufgenommen. 

In diesem Sinne handelt es sich bei Heterogenität um eine von außen vorgenommene Bezeichnung bzw. 
Merkmalszuschreibung, die sich insbes. auf Gruppen bezieht. Es besteht eine Dichotomie, sodass der 
Heterogenitätsbegriff mit der Existenz von Homogenität einhergeht. Heterogenitätsmerkmale sind nicht 
deckungsgleich mit den tatsächlichen Merkmalen einer Person, sondern sie sind als Konstrukt zu verste-
hen: In diesem Sinne legt ein außenstehender Beobachter Merkmale resp. Kategorien an die Betreffenden, 
welche als Vergleichskriterium herangezogen werden. Dabei spielt die Normalitätsvorstellung dieses Be-
obachters, aber auch der jeweils zugrunde liegende Kontext eine besondere Rolle. Des Weiteren ist Hete-
rogenität als sich zeitlich und räumlich verändernder Zustand zu betrachten (vgl. S. 16ff.). 
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 (Nicht) ausbildungsreife bzw. marktbenachteiligte Jugendliche 

Eine grobe Differenzierung findet in aktuellen Diskursen häufig bzgl. des Merkmals 

der Ausbildungsreife (siehe Abschnitt 2.1.2.2) und einer damit in Zusammenhang 

stehenden Marktbenachteiligung statt (vgl. Kremer 2010a, S. 145; Beicht 2010, 

S. 90; Euler 2011b, S. 323; Enggruber 2011, S. 8). So wird bspw. in dem Reforman-

satz der Bertelsmannstiftung ‚Übergänge mit System‘ zwischen ausbildungsreifen, 

nicht vermittelten Jugendlichen und solchen Jugendlichen unterschieden, die noch 

nicht ausbildungsreif sind und individueller Förderung zur Perspektivgewinnung be-

dürfen (vgl. Euler / Severing 2011a, S. 17). Vor diesem Hintergrund wird auch die 

Notwendigkeit einer Zweiteilung von Bildungsangeboten im Übergangssystem ar-

gumentiert (Typ 1: Betriebsnahe Ausbildung; Typ 2: Hinführung zur Ausbildungs-

reife) (vgl. Euler 2011b, S. 324). Eine ähnliche Systematisierung von Jugendlichen 

nimmt das nordrhein-westfälische Reformkonzept ‚Neues Übergangssystem Schule 

– Beruf’ vor: Hier werden „junge Menschen, deren bisherige Orientierungs- und 

Förderprozesse die Aufnahme einer Ausbildung noch nicht sinnvoll erscheinen las-

sen“ (MAIS 2012, S. 41) unterschieden von Jugendlichen, „bei denen Orientie-

rungsprozess und Bewerbungen noch nicht direkt zu der Aufnahme einer berufli-

chen Ausbildung geführt haben“ (ebd.). Daneben wird differenziert auf eine Gruppe 

Jugendlicher abgehoben, die auf ein behindertengerechtes Angebot angewiesen sind 

(vgl. ebd.). Auch hier werden den einzelnen Gruppen Bildungsangebote zugeordnet 

(vgl. ebd.). Vor diesem Hintergrund unterscheiden Baethge / Baethge-Kinsky 

(2012) zwischen marktbenachteiligten Jugendlichen, „die persönliche Vorausset-

zungen für eine qualifizierte Ausbildung mitbringen“ (S. 10) und Jugendlichen mit 

besonderem Förderbedarf, die in Anlehnung an die Grundlegung des BMBF (2005, 

S. 16ff.) als sozial benachteiligt und lernbeeinträchtig beschrieben werden (vgl. 

Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 4f.). Diese Gruppe wird den Bildungsgängen der 

Ausbildungsvorbereitung zugeordnet. Dabei handelt es sich um eine Unterkategorie 

des Übergangssystems, die solche Bildungsgänge enthält, die formal keine Anre-

chenbarkeit auf die betriebliche Ausbildung zulassen.17;18 

                                              
17  Hierzu werden insbesondere die Bildungsgänge ‚Klassen für Schülerinnen und Schüler ohne Berufsaus-

bildungsverhältnis (KSoB)‘ und das Berufsorientierungsjahr (BOJ) gezählt. Siehe dazu vertiefend die On-
line-Informationen des Ministeriums für Schule und Weiterbindung NRW (siehe http://www.berufsbil-
dung.nrw.de/cms/informationen-zu-bildungsgaengen/berufsschule/berufsvorbereitung/bestimmungen/ 
[Stand: 2015-02-23]). 

18  Kremer / Zoyke (2013) merken diesbezüglich jedoch kritisch an: „Allerdings muss hier festgehalten wer-
den, dass mit „Ausbildungsvorbereitung“ wiederum ein unscharfer Begriff eingeführt wird, der zwar die 
Möglichkeit bietet, Bildungsgänge einzuordnen – allerdings bleibt dabei zumindest momentan offen, ob 
nicht auch darüber hinausgehend sogenannte grundbildende Ausbildungsgänge für die Jugendlichen auch 
ausbildungsvorbereitende Funktionen erfüllen.“ (S. 361). 
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 Benachteiligte Jugendliche 

Die Gruppe der Lernenden, die in das Übergangssystem eingeht bzw. einmündet, 

werden oft als ‚Benachteiligte‘ beschrieben (vgl. u. a. Niemeyer 2005, S. 77; Münk 

2008a, S. 8; Bojanowski 2008; Kremer / Rüschen 2010, S. 163; Euler / Severing 

2011a, S. 17; Beutner / Kremer / Zoyke 2012, S. 9). Der Benachteiligtenbegriff ist 

dabei jedoch kaum geklärt und verfügt über verschiedenste weitere begriffliche Aus-

prägungen. Synonym werden bspw. Benennungen verwendet wie Jugendliche mit 

besonderem resp. sonderpädagogischem Förderbedarf, Jugendliche mit erschwerten 

Startchancen, Jugendliche mit Multiproblemlagen etc. (vgl. Bojanowski / Eckardt / 

Ratschinski 2006, S. 397; Spies / Tredop 2006, S. 9f.). Dies wird unter anderem 

auch darauf zurückgeführt, dass in diesem Kontext nicht die eine spezifische Be-

zugsdisziplin existiert, sondern Bojanowski / Eckardt / Ratschinski (2006) folgend, 

mindestens vier Disziplinen einzubeziehen sind: (1) Die Sozialpädagogik, (2) die 

Sonderpädagogik (3) die Berufs- und Wirtschaftspädagogik sowie (4) die Schulpä-

dagogik (vgl. S. 398f.; Spies / Tredop 2006, S. 15). Neben dieser begrifflichen Un-

schärfe wird auch eine mit dem Begriff einhergehende Diskriminierung der entspre-

chenden Lernenden kritisiert (vgl. Bojanowski / Eckardt / Ratschinski 2006, S. 397 

in Anlehnung an Biermann / Rützel 1999). Spies / Tredop stellen sich in diesem 

Kontext jedoch die Frage, „ob sich überhaupt ein „neutraler“ und allumfassender 

Begriff für diese Zielgruppe finden lässt, der den Förderungsaspekt betont, ohne 

gleichsam Stigmatisierung voranzutreiben.“ (S. 15; vgl. auch Enggruber 2011, S. 1). 

Entsprechend vielfältig fallen Kataloge aus, nach denen eine wie auch immer gear-

tete Benachteiligung festgestellt werden kann. Als benachteiligte Jugendliche und 

jugendliche Erwachsene können allgemein diejenigen beschrieben werden, deren 

„Bildungsbiografien zu irgendeinem Zeitpunkt Probleme beim Übergang in eine 

den Lebensunterhalt sichernde Beschäftigung aufweisen“ (Enggruber / Euler / 

Gidion / Wilke 2003, S. 4; vgl. auch Bojanowski / Eckardt / Ratschinski 2006, 

S. 397; Niemeyer 2002, S. 207). Über die Altersspanne von 15- bis 20-Jährigen (+/- 

5 Jahre) differenzieren die Autoren sechs Zielgruppen: „(1) Jugendliche im allge-

meinbildenden Schulwesen ohne Aussicht auf einen Hauptschulabschluss, (2) Ju-

gendliche, die an der ersten Schwelle scheitern, keinen Ausbildungsplatz finden und 

eine schulische oder außerschulische berufsvorbereitende Bildungsmaßnahme be-

suchen, (3) Jugendliche, die durch Jobs und ungelernte Tätigkeiten den Übergang in 

eine existenzsichernde Beschäftigung versuchen, (4) Jugendliche, die außerbetrieb-

lich oder mit ausbildungsbegleitenden Hilfen ihre Berufsausbildung absolvieren, (5) 

Jugendliche, deren Berufsausbildungsvertrag vorzeitig gelöst wird, sei es aus einer 
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betrieblichen oder außerbetrieblichen Berufsausbildung und (6) Jugendliche, denen 

an der zweiten Schwelle trotz abgeschlossener Berufsausbildung der Übergang in 

eine den Lebensunterhalt sichernde Beschäftigung nicht gelingt.“ (ebd.).  

An dieser Stelle kann die Diskussion um benachteiligte Jugendliche nicht vollstän-

dig aufgenommen werden. Dennoch soll der Versuch unternommen werden, die 

Zielgruppe differenzierter zu beschreiben. Vor diesem Hintergrund werden die Kri-

terien von Bohlinger (2004) als übergreifende Systematik herangezogen: Sie führt 

drei Faktoren an, die benachteiligend wirken können, wobei zu berücksichtigen ist, 

dass die Faktoren i. d. R. kumulieren oder sogar additiv wirken (vgl. S. 232): 

 soziale Faktoren (soziale Schicht, Nationalität, regionale Herkunft, Religion, 

Geschlecht) 

 individuelle Faktoren (psychische und physische Beeinträchtigung, Verhal-

tensauffälligkeiten oder Lern- und Leistungsschwierigkeiten) 

 Marktbenachteiligungen (bedingt durch konjunkturelle Lage, strukturelle 

Einflussfaktoren, regionale Inhomogenität, Bildungssystem) 

Eine Differenzierung wird im Folgenden anhand einer Tabelle vorgenommen, nach 

dem in der gesichteten Literatur aufgeführte Kennzeichnungen und Problemlagen 

der Lernenden im berufsschulischen Übergangssystem den drei Benachteiligungs-

faktoren zugeordnet werden, sodass darüber insgesamt eine Annäherung erfolgen 

kann: 

Individuelle Faktoren 
(psychische und physische Beeinträchtigung, Verhaltensauffälligkeiten oder Lern- und Leistungs-
schwierigkeiten) 

Lern- und Entwicklungsprobleme 
Vgl. Eckert 2006, S. 19; Beutner / Kremer / Zoyke 
2012, S. 9; Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 4; 
Euler / Severing 2011a, S. 17 

Fehlende berufliche Orientierung bzw. 
Perspektiven 

Vgl. Beutner / Kremer / Zoyke 2012, S. 9; Kremer 
2010a, S. 145 

Fehlende Abschlüsse / Qualifizierungen Vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 5 

Fehlende Basiskompetenzen19 
Vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 5; Euler / 
Severing 2011a, S. 17 

Mangelnde Verhaltensdispositionen bzw. 
mangelnde Sozialkompetenz 

Vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 5, 55f. 

Negative Schulerfahrungen Vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 67 
Desinteresse / fehlende Motivation / 
Schulmüdigkeit 

Vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 55, 58f.; 
Euler / Severing 2011a, S. 17 

                                              
19  Je nachdem, wie Basiskompetenzen definiert werden, werden die Verhaltensdispositionen als dazugehö-

rig angesehen oder nicht. Baethge / Baethge-Kinsky (2012) orientieren sich an der Rahmung der OECD 
(2010) – siehe online: http://www.oecd.org/berlin/45924455.pdf [Stand 2015-02-23]. 
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Soziale Faktoren 
(soziale Schicht, Nationalität, regionale Herkunft, Religion, Geschlecht) 

Schwierige Erziehungsverläufe / familiäre 
Umgebung 

Vgl. Euler / Severing 2011a, S. 17; Niemeyer 
2005, S. 77 

Schulprobleme, negative Erfahrungen mit der 
Institution Schule 

Vgl. Niemeyer 2005, S. 77; Baethge / Baethge-
Kinsky 2012, S. 35, 67 

Deutsch nicht als Muttersprache, Migrationshinter-
grund 

Vgl. Niemeyer 2005, S. 77; Baethge / Baethge-
Kinsky 2012, S. 35 

Sozioökonomische und sozio-kulturelle Hinter-
gründe 

Vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 67; Nie-
meyer 2005, S. 77 

Marktbenachteiligung 
(bedingt durch konjunkturelle Lage, strukturelle Einflussfaktoren, regionale Inhomogenität, 
Bildungssystem) 

Misserfolge auf dem Ausbildungs- bzw. 
Arbeitsmarkt 

Vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 34; Euler 
2011b, S. 322 

Tab. 3: Kennzeichnung und Problemlagen der Zielgruppe 

Dabei weisen Bojanowski / Ratschinski (2011) darauf hin, dass die Probleme und 

Defizite, die zu individuellen Merkmalzuschreibungen an die Jugendlichen führen, 

von übergeordneten gesellschaftlichen Faktoren bestimmt werden, und warnen vor 

einer ‚Personalisierung‘ dieser Probleme (vgl. S. 221; vgl. auch Bohlinger 2004, 

S. 3; Enggruber 2011, S. 8). Insgesamt ist zu berücksichtigen, dass die Lernenden 

im Übergang ‚Allgemeinbildende Schule – Übergangssystem‘ noch keine großen 

Entwicklungsschritte durchlaufen konnten. Meist liegen nur wenige Wochen oder 

Monate zwischen dem Verlassen der Hauptschule oder einer anderen allgemeinbil-

denden Schulform und dem Eintritt in einen Bildungsgang des Übergangssystems. 

In den Lerngruppen des Übergangssystems zeigt sich dann jedoch eine hochgradige 

Heterogenität: Einerseits sind  zumindest bei mehrjährigen Bildungsgängen  Stu-

fenwiederholungen nicht ungewöhnlich. Daneben wird die Ausrichtung des Bil-

dungsganges vielen Lernenden erst in dessen Verlauf bewusst, was dann zu Neu- 

und Umorientierungen führt (vgl. Kremer 2012, S. 24) und sich durch Zu- und Ab-

gänge in einer Instabilität der Lerngruppe zeigt (vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 

2012, S. 57). Gleichzeitig ist mit den viel kritisierten Maßnahmekarrieren (vgl. u. a. 

bei Kremer 2010a, S. 144) auch der Umstand bzw. die Möglichkeit verbunden, dass 

Jugendliche mehrere Jahre in verschiedenen Bildungsgängen des Übergangs ver-

weilen. Sie treffen dann auf diejenigen, die gerade von der allgemeinbildenden 

Schule – und dies bezieht nicht nur Hauptschulen mit ein  in das Berufskolleg ge-

wechselt sind. Möglich ist auch, dass Lernende eine Ausbildung nicht zu Ende brin-

gen können und sie entsprechend in Lerngruppen des Übergangssystems einmün-

den. Allein durch die verschiedenen Zugänge des Übergangssystems ergibt sich also 
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eine besondere Heterogenität bzgl. Alter, Entwicklung und Erfahrung mit den Bil-

dungsgängen des Übergangssystems. Kremer (2010a) formuliert dies wie folgt: 

„Der Übergang von allgemeiner schulischer Bildung zu beruflicher Ausbildung 

resp. auch Tätigkeit kennzeichnet die Gemeinsamkeit der Bildungsgänge im Über-

gangssystem. Allerdings handelt es sich hierbei um Jugendliche mit deutlich unter-

schiedlichen Hintergründen, Motivlagen, Lern- und Lebenserfahrungen, die in die-

ses System eintreten. Ein kurz gefasstes Verständnis vom Übergangssystem, wel-

ches eine Unterstützung im Übergang von Schule zu beruflicher (dualer) Ausbil-

dung anbieten soll, wird der Problemlage kaum gerecht. […] Daher ist der Blick auf 

die spezifischen Ausgangslagen und Zielperspektiven der jungen Menschen zu rich-

ten.“ (S. 147).  

 Gründe und Motive des Eingangs in Bildungsgänge des Übergangssystems 

Mit einer Außenbetrachtung auf die Gründe für den Eingang Lernender in das Über-

gangssystem, scheinen – rekurrierend auf die betrachtete Literatur – zwei Argumen-

tationsmuster ausreichend: Entweder wird dies an den unzulänglichen Vorausset-

zungen der Lernenden festgemacht oder die betriebliche Seite wird zur Verantwor-

tung gezogen, indem ihr vorgeworfen wird, nicht genügend Ausbildungsplätze be-

reitzustellen (vgl. Euler 2011a, S. 323). Gleichsam wird damit eine Position zum 

Übergangssystem aufgenommen, die dieses als überflüssige und zu vermeidende 

Warteschleife kennzeichnet. Ein schnellstmöglicher Übergang bzw. Ausgang aus 

dem Übergangssystem in Ausbildung wird als bestmöglicher Weg der Lernenden 

postuliert. Es scheint vor dem Hintergrund einer solch vereinfachenden Betrachtung 

ergänzend erforderlich, auch die Sichtweise der Lernenden und damit ihre Gründe 

und Motive für den Eingang in das Übergangssystem zu beleuchten. 

Es ist davon auszugehen, dass Jugendliche aus verschiedensten Gründen in das 

Übergangssystem einmünden und entsprechend sehr heterogene Vorstellungen und 

Erwartungen mitführen. Ferner ist auch anzunehmen, dass die Entscheidung für ei-

nen Bildungsgang im Übergangssystem z. T. auch mit individueller Unsicherheit 

einhergeht (vgl. Kremer 2010a, S. 149). Im Folgenden sollen mögliche Gründe und 

Motive für den Eingang in einen Bildungsgang des Übergangssystems pointiert her-

ausgestellt werden, die sich in der Literatur finden lassen.20 Es handelt sich dabei 

                                              
20 Gleichzeitig wird hier das Erfordernis gesehen, auch die Perspektive der Lernenden systematisch zu er-

heben und damit einen Beitrag zu leisten, die Perspektive auf das Übergangssystem durch ihre Zielgruppe 
zu erweitern. Dies ist bisher vorwiegend aus Perspektive nicht-schulischer Maßnahmen des Übergangs-
systems erfolgt (vgl. bspw. bei Maier 2013). 
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um eine analytische Auflistung. In der Realität zeigen sich sicherlich Überschnei-

dungen von eben diesen Gründen und Motivlagen, möglicherweise müssten auch 

weitere, hier noch nicht aufgenommene Aspekte berücksichtigt werden. 

(1) Überbrückung und Chancenverbesserung: Dies betrifft Jugendliche, die bspw. 

aufgrund der schlechten regionalen Arbeitsmarktlage keinen Ausbildungsplatz 

gefunden haben (Marktbenachteiligte). Sie verfügen über konkrete berufliche 

Vorstellungen und nutzen den Bildungsgang im Übergangssystem, um die Zeit 

bis zum nächsten Bewerbungsturnus zu überbrücken und dann erneut Bewer-

bungsverfahren aufzunehmen. Der Bildungsgang kann auch dazu genutzt wer-

den, berufsbezogene Kenntnisse (berufliche Grundbildung) oder Qualifikatio-

nen (z. B. Qualifizierungsbaustein) in dem entsprechenden Berufsfeld zu ge-

winnen und damit die Chancen des (schnellstmöglichen) Übergangs in Aus-

bildung und / oder Arbeit zu verbessern (vgl. Kremer 2010a, S. 148). 

(2) Höherqualifizierung: Diese Lernenden haben den Weg in das Übergangssys-

tem insbesondere vor der Zielsetzung einer schulischen Höherqualifizierung 

gewählt. Es kann sich hierbei bspw. um Jugendliche ohne Haupt- oder Real-

schulabschluss handeln (vgl. Kremer 2010a, S. 148). Kennzeichnend ist, dass 

für diese Jugendlichen der allgemeinbildende Abschluss im Vordergrund steht. 

Hier zeigt sich dann auch, dass das Berufsfeld, auf den sich der Bildungsgang 

ausrichtet (z. B. Technik / Metall, Gesundheit / Pflege, Ernährung / Hauswirt-

schaft) von geringerer Bedeutung ist. In diesem Fall zeugt die Wahl eines 

(berufsfeldspezifischen) Bildungsgangs nicht automatisch von beruflicher Ori-

entiertheit (vgl. Kremer 2010a, S. 149; Baethge / Baethge-Kinsky 2012, 

S. 32, 42). 

(3) Stabilisierung der Lebenslage und Zeitgewinnung: Die hier zu verortenden 

Lernenden verbinden mit dem Besuch des Bildungsgangs – zumindest vorder-

gründig – weder eine berufliche noch eine auf Qualifikationserwerb ausgerich-

tete Zielperspektive. Hier lassen sich die Lernenden verorten, die sich selbst 

noch nicht gewappnet für den Übergang in die Berufswelt fühlen und Zeit ge-

winnen wollen, sich über sich selbst sowie über die eigenen Lebens- und Be-

rufsperspektiven klar zu werden. Schule wird hier als ‚geschützter Raum‘, 

‚Schonraum‘ oder ‚Raum zur Persönlichkeitsentwicklung‘ verstanden und ge-

nutzt (vgl. Münk 2008a, S. 8; Kremer 2010a, S. 148). 
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(4) Ableisten der Schulpflicht: Hierbei handelt es sich um Jugendliche, die den 

Bildungsgang lediglich vor dem Hintergrund besuchen, ihre Schulpflicht ab-

zuleisten (vgl. Kremer 2010a, S. 148). Die Motivation dieser Lernenden ist 

besonders gering einzuschätzen. Hier sind insbesondere Probleme der Schul-

müdigkeit und -verweigerung zu vermuten (vgl. ebd.). 

Aus diesem – sicherlich nicht ausreichenden bzw. umfassenden – Typisierungsver-

such zeigt sich zumindest, dass die Bildungsgänge nicht für alle Lernenden lediglich 

eine „second-best-Lösung“ (Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 31) darstellen. Vor 

diesem Hintergrund stellen Kremer / Zoyke (2013) in Frage, „ob diese starke Fo-

kussierung auf die schnelle Eingliederung in eine Berufsausbildung möglichst im 

dualen System den Interessen und Bedürfnissen aller Jugendlichen im Übergangs-

system gerecht wird.“ (S. 360). Eckert (2006) formuliert in diesem Kontext: „Es 

wird schnelle Integrierbarkeit angezielt und ausgeformt. Dabei ist doch spätestens 

seit Kant klargestellt, dass der ethisch fundierte Umgang mit dem anderen Menschen 

diesen niemals nur als Mittel, sondern immer auch als Zweck (an sich selbst) zu 

begreifen hat. Dem […] Interesse an einer „passgenauen“ und schnellen Einmün-

dung steht ein humanistisches Menschenbild entgegen, das jedem jungen Menschen 

„seine“ oder „ihre“ Entwicklungszeit und Entwicklungschance lässt. In pädagogisch 

gestalteten Situationen einen neuen Entwicklungsfreiraum zu schaffen, seine Wir-

kung abzuwarten und sie später zu überprüfen, erscheint in dieser Hinsicht allemal 

vertretbarer als eine Orientierung an „Eignungsfeststellung“ und darauf bezogener 

„passgenauer“ Qualifizierung.“ (S. 21). Aus Perspektive der Lernenden wird das 

Übergangssystem in diesem Sinne genau als Chance betrachtet und bewertet und hat 

sich mittlerweile zu einem Standardformat für eine Gruppe Jugendlicher nach der 

allgemeinbildenden Schule etabliert (vgl. Kremer / Zoyke 2013, S. 362f.). 

2.3 Pädagogisch-didaktische Gestaltungserfordernisse und -kriterien 

Im Zuge der vielfältigen Kritik am Übergangssystem und der Auseinandersetzung 

mit den spezifischen Problemlagen und Bedürfnissen der Zielgruppe werden gleich-

zeitig pädagogische und didaktische Gestaltungsanforderungen und -kriterien auf 

verschiedenen Ebenen des Lehrens und Lernens im Übergangssystem formuliert. 

Diese sind jedoch auch immer in Zusammenhang mit der grundlegenden Haltung 

bzw. Bewertung bzgl. des Übergangssystems selbst zu betrachten. 

Es deutet sich bereits in den vorangegangenen Abschnitten an, dass im Rahmen die-

ser Studie den Bildungsangeboten im berufsschulischen Übergangssystem – zumin-

dest mit Blick auf einen Teil der Lernenden, der hier nach der allgemeinbildenden 
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Schule eingeht – ein relevanter und eigenständiger Stellenwert zugesprochen wird, 

der den Lernenden insbesondere einen Raum zur persönlichen Weiterentwicklung 

anbietet. Diese Sichtweise auf das Übergangssystems steht damit solchen Überle-

gungen entgegen, die das Übergangssystem als Notlösung und unnötige Maßnah-

men im Übergang in eine duale Ausbildung betrachten, aus denen entsprechend ent-

weder ein schneller Ausgang gefunden werden muss, oder welche zumindest so ge-

nutzt werden müssen, dass hier anrechenbare Qualifikationen für eine berufliche 

Ausbildung erworben werden können. Damit wird vorliegend eine Position aufge-

nommen, die insbesondere der Perspektive Kremers (2012) auf das Übergangssys-

tem folgt. Er konstatiert: „In der Vergangenheit ist es kaum gelungen, die Passungs-

probleme im Übergang zur Ausbildung deutlich zu verbessern, noch individuelle 

Übergänge als Kern beruflicher Bildung aufzunehmen und als eigenständigen Be-

reich zu etablieren oder Berufsvorbereitung und -grundbildung in das Ausbildungs-

system zu integrieren.“ (S. 24). Vor diesem Hintergrund betrachtet er es als zukünf-

tige Herausforderung, die Bildungsgänge des Übergangssystems als eigenständig zu 

gestaltendes Bildungssegment zu verstehen und aufzunehmen (vgl. ebd., S. 33; Kre-

mer / Zoyke 2013, S. 361). Die Ausrichtung des Übergangssystems an den angren-

zenden Bildungssystemen (vgl. Abschnitt 2.1.2.1) stellt sich dabei als besondere 

Problemlage dar: Zum einen kann das tradierte Berufsbildungsverständnis mit Aus-

richtung auf das duale System als ‚Königsweg‘ der beruflichen Bildung und der da-

mit verbundenen engen Orientierung am Berufskonzept bzw. am „Berufsbereichs-

prinzip“ (Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 46) kaum auf das Lehren und Lernen 

im Übergangssystem übertragen werden (vgl. Kremer 2010a, S. 146; Rützel 2007, 

S. 2; Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 46ff.). Zum anderen führt die eingenom-

mene Reparaturfunktion mit Blick auf die Lernstandards des allgemeinbildenden 

Systems dazu, dass die individuellen Entwicklungsprozesse der Lernenden ausge-

blendet werden (vgl. Kremer 2012, S. 27). Diesbezüglich konstatieren Kremer / 

Zoyke (2013): „Bereits die Anlage der Bildungsgänge auf das Erreichen eines all-

gemeinbildenden Schulabschlusses hebt die Reparaturfunktion hervor und stärkt 

systematisch einen Blick auf die an diesen Standards bestimmten Defizite der Ju-

gendlichen. Dies kann dazu beitragen, dass die besonderen Herausforderungen der 

Zielgruppe nicht berücksichtigt werden.“ (S. 360f.; vgl. auch Baethge / Baethge-

Kinsky 2012, S. 42). Hinzu kommt, dass diese formulierten Standards von den Ler-

nenden oftmals kaum erreicht werden können und den Lehrenden im Rahmen des 

Bildungsgangs nur wenig Zeit zur Verfügung steht, die entsprechenden Versäum-

nisse zu erarbeiten (vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 42, 56). Kremer (2012) 

fordert daher die Herauslösung der Bildungsgänge des Übergangssystems aus ihrer 
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subsidiären Funktion und ein Selbstverständnis dahingehend, dass dieser Sektor eine 

eigenständige curricular-inhaltliche Profilierung erfährt, sodass er „über die Warte-

schleifen- und Parkfunktion eine konstruktive und weniger reaktive Gestaltungs-

kraft erfährt.“ (S. 31; vgl. Kremer / Zoyke 2013, S. 361). Aus dieser Perspektive 

scheint es erforderlich, das Lehren und Lernen im Übergangssystem vorwiegend an 

den hier lernenden Subjekten auszurichten (vgl. Kremer 2012, S. 27; Kremer / 

Zoyke 2013, S. 363). Ein besonderer Stellenwert wird in diesem Zusammenhang 

der Eröffnung eines Raumes zur Persönlichkeitsentwicklung zugesprochen. Eckert 

(2006) nennt dies die „Gründungsurkunde der Berufspädagogik“ (S. 20) und be-

schreibt es als zu verfolgendes bildungstheoretisches Ideal (vgl. ebd., S. 20f.; vgl. 

mit ähnlicher Argumentation auch Beutner / Kremer / Zoyke 2012, S. 9; Niemeyer 

2005, S. 82; Bojanowski 2008, S. 189). 

Im Bildungsbericht des BMBF (2006) lässt sich darüber hinaus folgende Forderung 

finden: „Die Benachteiligtenförderung ist als integraler Bestandteil der Berufsbil-

dung weiterzuentwickeln. Auch sozial benachteiligte und leistungsschwache Ju-

gendliche sollen durch individuelle Förderung zu einem Berufsabschluss gelangen 

können. Dazu müssen diese Jugendlichen – entsprechend ihrer individuellen Vo-

raussetzungen – so gefördert und qualifiziert werden, dass sie möglichst ohne unnö-

tige Brüche und Warteschleifen den Weg in Ausbildung und Beruf schaffen.“ 

(S. 22). Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der ausgeprägten Heterogenität der Ziel-

gruppe wird individuelle Förderung durchweg als eine relevante Gestaltungsaufgabe 

formuliert (vgl. Kremer 2012, S. 24; Euler / Severing 2011a, S. 20; Baethge / 

Baethge-Kinsky 2012, S. 33, 47, 68). Allerdings geht es aus der in dieser Studie 

aufgenommenen Perspektive auf das Übergangssystem weniger darum, die Lernen-

den ausschließlich individuell auf die Anforderungen der Arbeitswelt vorzubereiten 

– Eckert (2006) sieht hierin genau die Gefahr der Ökonomisierung von Bildungsan-

geboten (vgl. S. 21) – sondern vielmehr darum, Lehren und Lernen an den individu-

ellen Interessen und Zielsetzungen, Erfordernissen und Entwicklungsmöglichkeiten 

auszurichten (vgl. Kremer / Zoyke 2013, S. 363) und dabei die individuellen (Sozi-

alisations-)Erfahrungen der Lernenden zu berücksichtigen (vgl. Bojanowski 2008, 

S. 192; Kremer 2010a, S. 147). 

Vor diesem Hintergrund kommt Kompetenzerfassung ein besonderer Stellenwert im 

Rahmen individueller Förderung zu (vgl. Euler / Severing 2011a, S. 20; Kremer / 

Zoyke 2013, S. 363). Dabei geht es zum einen darum, einem bestehenden Informa-

tionsdefizit bzgl. der Leistungsvoraussetzungen der Lernenden entgegenzuwirken 

(vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 2012, S. 52ff.) und genau die individuellen 
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Vorerfahrungen, Entwicklungsstände, Interessen etc. zu erfragen (vgl. Kremer 

2010a, S. 147). Bojanowski (2008) stellt heraus, dass dabei insbesondere neue, den 

Lernenden in den Prozess der Kompetenzerfassung einbeziehende Formen der 

Kompetenzerfassung aufzunehmen sind: „Es bedarf einer neuen Form der Kompe-

tenzfeststellung, einer Form, die es dem Jugendlichen ermöglicht, grundsätzlich 

nicht mehr von anderen klassifiziert zu werden. Vielmehr sollte sich Kompetenz-

feststellung dahingehend entwickeln, dass der junge Mensch sich selber in das Ver-

fahren einbringen kann […].“ (S. 188). Dies begründet er weiter damit, dass nur so 

„das, was ihn [den Lernenden; P.F.] wirklich ausmacht, was seine tiefenstrukturell 

verankerten Kompetenzen sind, im Verfahren der Feststellung auftaucht und über-

haupt erkannt werden kann.“ (S. 191) und verweist in diesem Zuge auf Instrumente 

der Kompetenzbilanzierung (vgl. ebd., S. 189). 

In diesem Sinne wird insbesondere ein ganzheitlicher und positiv gerichteter Blick 

der Lehrenden auf die Lernenden gefordert (vgl. Niemeyer 2005, S. 82; Bojanowski 

2008, S. 189). Insbesondere vor dem Hintergrund, dass ein Großteil der Lernenden 

schlechte Erfahrungen in ihrer bisherigen Schulbiographie gesammelt hat und ggf. 

Misserfolge bei der Ausbildungsplatz- und / oder Stellensuche erlebt hat (vgl. 

Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 67; Euler 2011b, S. 322, 326), fällt es vielen 

Lernenden schwer, sich erneut für schulisches Lernen zu motivieren (vgl. Baethge / 

Baethge-Kinsky 2012, S. 36f.; Euler / Severing 2011a, S. 17). Daher wird es als 

wenig hilfreich erachtet, die Lernenden erneut mit ihren Defiziten zu konfrontieren. 

Vielmehr wird ein Zugang vorgeschlagen, die vorhandenen Kompetenzen und Res-

sourcen der Lernenden aufzudecken und zu aktivieren und auf diesem Wege eine 

individuelle Kompetenzentwicklung zu unterstützen (vgl. Kremer / Knust 2012; Bo-

janowski 2008, S. 183). In diesem Kontext geht es unter anderem darum, dass die 

Lernenden durch bspw. emotionale und spielerische Verfahren (wieder) Freude und 

Spaß am Lernen gewinnen (vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 2012, S. 56; Bojanowski 

2008, S. 189, 191; Niemeyer 2005, S. 82). Damit die Lernenden sich diesbezüglich 

jedoch öffnen, ist zunächst eine Vertrauensbasis aufzubauen (vgl. Baethge / 

Baethge-Kinsky 2012, S. 56); konsistente Beziehungen zwischen Lehrenden und 

Lernenden werden hier als besonders bedeutsam erachtet (vgl. Bojanowski 2008, 

S. 188). Um die Jugendlichen zum Lernen zu motivieren, wird es ebenfalls als rele-

vant erachtet, dass ihnen Lerngegenstände offeriert werden, die für sie eine persön-

liche Relevanz aufweisen (vgl. Bojanowski 2008, S. 188). 

In diesem Kontext schlägt Kremer (2012) vor, den Lernprozess der Lernenden an 

ihren Prozess der Berufsorientierung anzubinden. Berufsorientierung kann dabei als 
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allgemeine Entwicklungsaufgabe Jugendlicher verstanden werden (vgl. S. 21), die 

sich für nahezu alle Lernenden dieser Lebensphase – und unabhängig von Benach-

teiligungszuschreibungen – stellt. „Ausgehend von individueller beruflicher Orien-

tierung wird eine Kompetenzentwicklung eröffnet, die dann den Zugang zu Ausbil-

dung und Arbeit ermöglichen kann. Zudem wird dann deutlich, dass sich berufliche 

Orientierung nicht nur als Herausforderung für sogenannte leistungsschwache Ju-

gendliche stellt, sondern auch für Jugendliche, die zwar als ausbildungsreif einge-

stuft werden, aber auch über einen beruflichen Orientierungsbedarf verfügen.“ 

(S. 26f.). Gleichzeitig wird an verschiedenen Stellen – trotz einer Intensivierung der 

Berufsorientierung in der Sekundarstufe I – der Bedarf einer (erweiterten bzw. ver-

tiefenden) Berufsorientierung für alle Lernenden dieser Zielgruppe gesehen (vgl. 

Kremer 2010a, S. 148ff.; Bojanowski 2008, S. 184f; Baethge / Baethge-Kinsky 

2012, S. 76; Kremer / Zoyke 2013, S. 362). Mit Blick auf den Tatbestand brüchiger 

Erwerbsbiographien wird konstatiert, dass kaum Konzepte vorliegen, um diese Ziel-

gruppe auf Phasen der Nicht-Erwerbsarbeit und die wiederkehrende Suche nach Ar-

beit vorzubereiten (vgl. Beutner / Kremer / Zoyke 2012, S. 9). Insgesamt werden 

mit diesen Gestaltungsanforderungen gleichzeitig große Herausforderungen an Leh-

rende gestellt. Vor diesem Hintergrund wird das Lehren in Bildungsgängen des 

Übergangssystems in Teamstrukturen postuliert (vgl. Baethge / Baethge-Kinsky 

2012, S. 80; Kremer / Zoyke 2013, S. 365ff.) und insbes. eine 

multiprofessionelle Lehrenden-Kooperation – vor allem unter Einbezug von Sozial- 

und Sonderpädagogen – gefordert (vgl. Bojanowski 2008, S. 184; Baethge / 

Baethge-Kinsky 2012, S. 67, 72; Kückmann / Kremer 2015). 

2.4 Zusammenfassende Einschätzung und Implikationen für die Studie  

[Außenlegitimation I] 

Rückblickend auf dieses Kapitel kann konstatiert werden, dass das Übergangssys-

tem über heterogene Anforderungen und Zielsetzungen sowie über eine höchst he-

terogene Zielgruppe an Lernenden verfügt. Gleichzeitig zeichnet sich allerdings 

auch deutlich ab, dass ein pädagogisch-didaktischer Gestaltungsbedarf besteht: 

Wenn wie vorliegend davon ausgegangen wird, dass die Bildungsangebote im Über-

gangssystem einen notwendigen und eigenständigen Platz innerhalb des Berufsbil-

dungssystems darstellen, so ist genauer zu kennzeichnen, woran sich diese ausrich-

ten sollen. Wie gezeigt wurde, ist das Konzept der Ausbildungsreife kaum tragfähig, 

da es sich stark an den – ebenfalls sehr heterogenen – Anforderungen der Arbeits-

welt orientiert und kaum die subjektiven Erfordernisse, Interessen und Potenziale 

der Lernenden einbezieht. Zudem ist es als im Zeitverlauf instabil zu kennzeichnen. 
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Auch die Ausrichtung an allgemeinbildenden Inhalten scheint kaum weiterführend. 

In diesem Sinne werden Bildungsangebote des Übergangssystems auf eine Repara-

turfunktion verkürzt, was dazu führen kann, dass die Lernenden erneut mit ihren – 

zumeist bereits bekannten – schulischen Defiziten konfrontiert werden. Es besteht 

die Gefahr, dass sich die Abneigung bzw. Verweigerung schulischem Lernen ge-

genüber in den Bildungsgängen des Übergangssystems fortsetzt. Vor diesem Hin-

tergrund wird es als erforderlich erachtet, den Lernenden einen persönlich relevan-

ten Lerngegenstand anzubieten, der weiterführend als curricularer Rahmen für den 

Bildungsgang aufgenommen werden kann. Hier kommt Berufsorientierung eine be-

sondere Bedeutung zu: Zum einen vor dem Hintergrund, dass die Lernenden – wie 

an vielen Stellen dieses Kapitels gezeigt werden konnte – einen weiterführenden 

Bedarf zur Aufnahme beruflicher Orientierung aufweisen und Berufsorientierung 

nicht mit dem Ausgang aus dem allgemeinbildenden System als abgeschlossen be-

trachtet werden kann. Vielmehr erscheint es erforderlich, die Lernenden auf eine 

Zukunft vorzubereiten, die – nicht nur für diese Zielgruppe – durch berufsbiogra-

phische Brüche, Um- und Neuorientierungen gekennzeichnet sein wird. Zum ande-

ren stellt sich Berufsorientierung als Entwicklungsaufgabe für alle Lernenden in 

dieser Lebensphase dar und birgt entsprechend keine Gefahr bzgl. einer Stigmati-

sierung der Lernenden im berufsschulischen Übergangssystem. Gleichzeitig gilt es 

dabei jedoch, insbesondere eine subjektorientierte Perspektive auf die Lernenden 

aufzunehmen und eine Kompetenzentwicklung zu ermöglichen, die an den indivi-

duellen Interessen, Motivlagen, Entwicklungsständen und Bedürfnissen der Lernen-

den ansetzt. In diesem Sinne geht es darum, den Lernenden ganzheitlich und als 

Persönlichkeit wahrzunehmen. Damit werden Formate von Kompetenzerfassung 

notwendig, die weniger vergleichend und klassifizierend angelegt sind, sondern 

vielmehr die Grundlage für individuelles Lernen und Entwicklung darstellen kön-

nen. Dies geht einher mit einer veränderten Sichtweise auf die Lernenden: Nicht 

länger ihre Defizite und Unzulänglichkeiten sollten den Ausgangspunkt von Lehr-

Lernprozessen einleiten. Zumindest hat sich gezeigt, dass die reine Aufnahme dieser 

Perspektive entlang von Lernstandards und sozialen Leistungsvergleichen für die 

Lernenden kaum zu Erfolgserlebnissen geführt hat. Daher wird eine stärkenorien-

tierte Perspektive auf die Lernenden vorgeschlagen, die dazu beitragen kann, die 

Lernenden wieder zu schulischem Lernen zu motivieren und ihr Selbstkonzept auf-

zubauen. Möglicherweise kann über diesen Zugang eine tragfähige Basis aufgebaut 

werden, um auch den besonderen Problemlagen und Erfordernissen der Lernenden 

gestärkt entgegenzutreten. Im Rahmen dieser Studie wird gezeigt, wie den insbe-



TEIL I: KONTEXT UND PROBLEMRAUM 

   41 

sondere didaktischen Herausforderungen, die mit dem Lehren und Lernen am Über-

gang Schule – Beruf verbunden sind, exemplarisch begegnet werden kann. Entspre-

chend wird ein didaktischer Prototyp zur individuellen Förderung entwickelt, der 

die Themenkomplexe Berufsorientierung, entwicklungsförderliche Kompetenzerfas-

sung und Stärkenorientierung als Entwicklungsschwerpunkte aufnimmt. Sicherlich 

kann mit diesen drei Themenbereichen nicht dem Gesamt an Herausforderungen 

und Problemlagen des Übergangssystems begegnet werden. Gleichzeitig konnte im 

Rahmen dieses Kapitels im Sinne einer ersten Außenlegitimation jedoch gezeigt 

werden, dass es sich durchaus um relevante Gestaltungsanforderungen und -krite-

rien handelt. Im weiteren Gang dieser Arbeit sollen diese Themenbereiche sowie 

der entwickelte Prototyp differenziert dargestellt werden. Die Prototypenentwick-

lung ist in das Innovationsprojekt InLab verankert, das im nächsten Kapitel in seinen 

Grundzügen vorgestellt wird.

3 Das Projekt InLab 

Die vorliegende Studie basiert auf Forschungs- und Entwicklungstätigkeiten im 

Rahmen des Projekts InLab – Individuelle Förderung und selbstgesteuerte Kompe-

tenzentwicklung für multikulturelle Lebens- und Arbeitswelten in der berufsschuli-

schen Grundbildung.21 Dieses Innovationsprojekt wurde vom Europäischen Sozial-

fonds und dem Bundesministerium für Arbeit und Soziales (BMAS) in der dreijäh-

rigen Laufzeit von Februar 2009 bis Januar 2012 gefördert. Das Projekt war in das 

Bundesprogramm ‚XENOS – Integration und Vielfalt‘ eingebunden und wurde 

durch das Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-

falen (MSW) getragen. Das Centre for Vocational Education and Training (cevet) 

der Universität Paderborn übernahm die wissenschaftliche Begleitung. 

3.1 Grundlegende Ausrichtung und Zielsetzung des Projekts 

Die Projektaktivitäten stellten sich den Herausforderungen der didaktischen Arbeit 

in Bildungsgängen des berufsschulischen Übergangssystems. Als besondere und 

übergreifende Problemlagen wurden hier im Wesentlichen drei Bereiche fokussiert 

aufgenommen: 

1. Der Übergang von Schule in Ausbildung und Beschäftigung: In diesem Kon-

text stehen die Berufskollegs vor der Herausforderung, den Lernenden eine 

                                              
21  Vgl. zum Gesamtdesign des Projekts InLab Kremer / Zoyke / Frehe (2009). Für weiterführende Informa-

tionen siehe auch das Online-Angebot des cevet unter http://cevet.eu/forschung/abgeschlossene-pro-
jekte/inlab/ [Stand: 2015-02-24]. 
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individuelle Kompetenzentwicklung zu eröffnen, die gleichzeitig eine Basis 

für den Eintritt in Ausbildung und Arbeit darstellen kann. 

2. Berufliche Integration junger Erwachsener mit Migrationshintergrund: Hier 

steht insbesondere die Entwicklung interkultureller Kompetenz sowie die 

Öffnung und Sensibilisierung für die Vielfalt an Lebens- und Arbeitswelten 

im Vordergrund. 

3. Individuelle Förderung und selbstgesteuerte Kompetenzentwicklung: Indivi-

duelle Förderung in den hier benannten Bildungsgängen wird als Notwendig-

keit und gleichzeitig als Herausforderung betrachtet. Ansätzen individueller 

Förderung werden in diesem Kontext hohe Potenziale zugesprochen, die im 

Rahmen des Projektes ergründet und genutzt werden sollen. 

Im Rahmen des Projekts ging es darum, in Kooperation mit Berufskollegs aus NRW 

Instrumente und Verfahren zu einer nachhaltigen individuellen Förderung zu entwi-

ckeln (didaktische Prototypen). Dies ging mit einer sukzessiven Erprobung und Im-

plementation in Praxis einher. Damit wurde die Strategie verfolgt, den Transfer von 

Theorien zum Umgang mit den gekennzeichneten Herausforderungen durch die 

Entwicklung didaktischer Prototypen an die Akteure der Praxis heranzuführen und 

gleichsam den Erfahrungsschatz der Praxis zu nutzen. 

3.2 Ansatzpunkte zur Projektarbeit über drei Arbeitsbereiche 

Das Projekt nahm insgesamt drei Ansatzpunkte auf, die parallel durch sogenannte 

Arbeitsbereiche thematisiert und bearbeitet wurden. Dabei erfolgte eine erste Ori-

entierung am Zeitverlauf eines Bildungsgangs: Arbeitsbereich I widmete sich dem 

‚Übergang von Schule zu Berufskolleg‘, Arbeitsbereich II beschäftigte sich mit 

‚Praxisphasen als Erfahrungs- und Entwicklungsraum‘ und Arbeitsbereich III 

schließlich nahm den ‚Übergang in Berufsausbildung und Arbeit‘ auf. In allen Be-

reichen stand die Umsetzung und Integration von individueller Förderung in die zu 

entwickelnden Prototypen im Vordergrund. In diesem Sinne wurden die Aspekte 

Kompetenzerfassung und -entwicklung als Profilaufgabe gekennzeichnet. 

3.3 Arbeitsbereich III – vom Übergang in Ausbildung und Arbeit zur  

Rollenbasierten Kompetenzbilanz (rbKB) 

In Arbeitsbereich III (AB III) wurde insbesondere der Übergang der Lernenden aus 

dem Bildungsgang des Übergangssystems in Ausbildung und Arbeit fokussiert. In 

Zusammenarbeit mit drei Berufskollegs (im Weiteren gekennzeichnet als BK1, BK2 

und BK3) wurde ein didaktischer Prototyp – die Rollenbasierte Kompetenzbilanz 
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(rbKB) – entwickelt. Als Orientierungspunkte für die Konzeption wurden die Ent-

wicklungsschwerpunkte ‚Berufsorientierung‘, ‚entwicklungsförderliche Kompe-

tenzerfassung‘ und ‚Stärkenorientierung‘ konsensuell vereinbart und aufgenom-

men. In regelmäßigen Entwicklungstreffen des AB III, die durch entsprechende Ent-

wicklungsprotokolle22 dokumentiert wurden, fand eine sukzessive Entwicklung des 

Prototyps statt. Ausgehend von ersten, vereinzelten Erprobungen zu Beginn der Pro-

jektarbeit wurde die Implementation des Prototyps in einem Schuljahr (2010/11) 

durchgeführt und wissenschaftlich begleitet. Die Erfahrungen und Rückmeldungen 

der Praxisakteure fanden dabei ebenso Eingang in die Weiterentwicklung des Pro-

totyps wie die Erkenntnisse aus der theoretischen Auseinandersetzung und Explora-

tion insbesondere zu den Entwicklungsschwerpunkten, die überwiegend von der 

Forscherin als Mitglied der wissenschaftlichen Begleitung in dieser Arbeitsgruppe 

vorgenommen wurde. 

3.4 Ausblick und Anbindung an die vorliegende Studie 

In diesem Kapitel ging es darum, einen kurzen Überblick zum konkreten Problem-

feld zu verschaffen, dem sich das Projekt InLab widmete und das damit gleichzeitig 

den Kontext und Problemraum der vorliegenden Studie weiter konkretisiert. Gleich-

zeitig kann an dieser Stelle auf die weiteren Kapitel dieser Arbeit verwiesen werden, 

in der die Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis im Arbeitsbereich III näher 

beschrieben und forschungsmethodologisch beleuchtet wird (vgl. Kapitel 4). Eine 

differenzierte Darstellung des Prototyps und dessen Entwicklungsprozess erfolgt in 

den Kapiteln 5 und 6 in Teil III. Die Implementation des didaktischen Prototyps 

sowie die daraus gewonnenen Erkenntnisse werden in Kapitel 8 dargestellt. Eine 

theoriebasierte Erkenntnisgewinnung bzgl. der gekennzeichneten Entwicklungs-

schwerpunkte Berufsorientierung, entwicklungsförderliche Kompetenzerfassung 

und Stärkenorientierung erfolgt in Teil V in den Kapiteln 9, 10 und 11. Wie die 

empirische und theoretische Orientierung auf den Anwendungskontext rückbezogen 

wird, zeigt sich in Teil VI dieser Studie.

                                              
22  Zur detaillierten Kennzeichnung der Entwicklungsprotokolle und insbesondere zu ihrer Bedeutung im 

Rahmen der empirischen Forschungsarbeit siehe Abschnitt 7.2.1 und zusammenführend 7.2.4.4. 
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