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Inklusion In der
DRK-Kinder-, Jugend-
und Familienhilfe

ie Anerkennung der Vielfalt der
D Lebenslagen und der Lebensent-

wirfe von Kindern, Jugendlichen
und ihren Familien ist die Voraussetzung
zur Entwicklung einer inklusiven Hal-
tung, einer inklusiven Konzeption sowie
einer inklusiven Handlungspraxis in den
Einrichtungen und Angeboten der DRK-
Kinder-, Jugend- und Familienhilfe. Die
Einrichtungen und Angebote stehen damit
vor der Herausforderung, fir alle Formen
und Inhalte dieser Vielfalt offen zu sein
und Angebote zu erdffnen, in denen sich
Menschen in ihren Lebensbezligen diskri-
minierungsfrei wiederfinden und an denen
sie barrierefrei teilhaben kdénnen.

Grundlage fur inklusive Arbeit im DRK sind
neben den Grundsétzen des Roten Kreuzes
und Roten Halbmondes die verschiedenen
menschenrechtlichen Konventionen, u.a.
die UN-Kinderrechtskonvention, die UN-
Behindertenrechtskonvention und weitere
Menschenrechtsabkommen der Vereinten
Nationen sowie die EU-Grundrechtecharta
und das Grundgesetz. Hieraus lasst sich
die umfassende Bedeutung von Inklusion
als langfristige gesellschaftliche Aufgabe
zur Umsetzung des Menschenrechts auf
Nichtdiskriminierung ablesen.

Diesen Prozess gilt es fir die DRK-
Kinder-, Jugend- und Familienhilfe aktiv
mit zu gestalten. In ihren Angeboten und
Einrichtungen sind Rahmenbedingungen,
Strukturen und Handlungskonzepte zu
schaffen, die allen Kindern, Jugendlichen
und Familien in ihrer individuellen Einzigar-
tigkeit umfassende Teilhabe und Anerken-
nung ermdglichen. Dies beinhaltet auch
Konzepte zur interkulturellen Offnung und
zur Erreichung von Chancengleichheit und
Gleichberechtigung von Frauen und Man-
nern (Gender Mainstreaming).!

Vor diesem Hintergrund hat das Deutsche
Rote Kreuz (DRK) die vorliegende Exper-
tise und die Ableitung von Qualitdtsmerk-
malen in Auftrag gegeben, um ausgehend
vom aktuellen wissenschaftlichen Stand
inklusive Handlungsleitlinien fir die kon-
krete Arbeit im Feld der Jugendberufshilfe
zu entwickeln. Dartber hinaus will das
DRK die gesellschaftliche und politische
Auseinandersetzung beleben und zu einer
Entwicklung inklusiver Strukturen flr die
Unterstiitzung junger Menschen im Uber-
gang Schule — Beruf beitragen.

Jugendberufshilfe richtet sich als ein Ange-
bot der Jugendsozialarbeit grundsétzlich
an eine sehr heterogene Zielgruppe und
soll einer Ausgrenzung bei Ausbildung
und Beschéftigung entgegenwirken. Dies
beinhaltet notwendigerweise die Aner-
kennung der individuellen Besonderheit
eines jeden jungen Menschen und ist
somit den MaBstében eines weiten Inklu-
sionsbegriffs verpflichtet. Bedingt durch
die gesetzliche Férderlogik, insbesondere
im Dritten Sozialgesetzbuch, richten sich
die arbeitsmarktorientierten Angebote
der Jugendberufshilfe jedoch entweder
an junge Menschen ohne Behinderung
oder an junge Menschen mit Behinderung.
Diese spezialisierten MaBnahmeformen
verhindern eine Padagogik fur Alle, wie
sie bereits mit der Salamanca-Erklarung
der UNESCO 1994 fir den Bereich der
schulischen Bildung gefordert wird.2 Die
vorliegende Expertise nimmt diese Proble-
matik auf und betrachtet insofern inklusive
Jugendberufshilfe mit einem besonderen

Fokus auf die Inklusion von jungen Men-
schen mit und ohne Behinderung am
Ubergang von der Schule in den Beruf.

Die auf der Expertise aufbauenden Qua-
litdtsmerkmale (Kapitel 6) sollen Verant-
wortlichen und Fachkraften sowohl im
theoretischen Diskurs als auch in der Frage
der praktischen Umsetzung wesentliche
Impulse fur eine gelungene Praxis einer
inklusiven Jugendberufshilfe bieten.

Rudiger Fritz
Referent flr Jugendsozialarbeit
Berlin, im Januar 2014

1 Das Profil der DRK-Kinder-, Jugend- und Familienhilfe. Eine Verstédndigungsgrundlage. Berlin 2013.

2 vgl. UNESCO: Die Salamanca Erklarung und der Aktionsrahmen zur Padagogik flir besondere
Bedurfnisse. Angenommen von der Weltkonferenz ,,Padagogik flir besondere Bedlrfnisse: Zugang und

Qualitat“. Salamanca, Spanien, 7.-10 . Juni 1994.
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Einleitung

m 13. Dezember 2006 beschlos-
/A\ sen die Vereinten Nationen das

Ubereinkommen Uber den Schutz
und die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen. Die UN-Behindertenrechtskon-
vention (UN-BRK) hat zum Ziel, diesen
Menschen in den Bereichen Bildung,
Arbeitswelt und kulturelles Leben eine
gleichberechtigte Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben zu ermdéglichen. Mit
ihr geht dartiber hinaus aber auch eine
Erweiterung des Begriffshorizonts von
,Behinderung’ einher, die auf die grund-
sétzliche Unterschiedlichkeit und Vielfalt
der Menschen abzielt und der Diskussion
Uber ,Behinderung’ eine neue gesell-
schafts- und sozialpolitische Dimension
verleiht. Seitdem ist ,Inklusion’ in aller
Munde.

Mit der Unterzeichnung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention durch die Deutsche
Bundesregierung am 26. Marz 2009 muss
sie in nationales Recht umgesetzt und
bestehende Gesetze miissen angepasst
werden. Damit hat sich Deutschland unter

anderem dazu verpflichtet, ein inklusives
Bildungssystem zu schaffen, und Inklu-
sion ist zu einem der zentralen Themen
in der Bildungspolitik der kommenden
Jahre geworden. Kinder und Jugendli-
che mit Behinderungen haben von nun
an einen Rechtsanspruch darauf, den
Kindern und Jugendlichen ohne Férder-
bedarf gleichgestellt und gemeinsam mit
ihnen unterrichtet zu werden. Dies hat
zahlreiche Diskussionen, Initiativen und
Modellprojekte nach sich gezogen, die
sich mit der praktischen Umsetzung der
Inklusion in den verschiedenen Bereichen
des Bildungssystems beschéftigen.

Dagegen wird Inklusion im Feld der
Jugendberufshilfe  erst ansatzweise
thematisiert.® Vielleicht ist diese Zuriick-
haltung darauf zurlickzufiihren, dass
Jugendberufshilfe in ihrem Charakter
separierter Sonder- und FérdermaBnah-
men selbst die Folge einer nicht-inklusiven
Praxis an den Schulen, mithin das Resultat
von Exklusion und Separation durch Sit-
zenbleiben, Abschulung und Uberweisung

3 So z.B. in der Mai-Ausgabe der Zeitschrift DREIZEHN (Kooperationsverbund Jugendsozialarbeit 2012)
oder in der Handreichung ,Impulse aus der Caritas’ (Caritas 2010).

Perspektive Inklusion
Gleichberechtigte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben - (nicht nur) fiir Menschen mit Behinderung
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auf Férderschulen ist. Inklusive Jugend-
berufshilfe ware im Rahmen der aktuellen
Ubergangssystematik Schule-Beruf im
Grunde genommen also paradox. Insofern
bedeutet der mit der Leitidee inklusiver
Bildung verbundene Paradigmenwech-
sel zu einer neuen Bildungskultur und zu
verénderten Bildungsstrukturen gerade
fur die Jugendberufshilfe eine besondere
Herausforderung.

In der vorliegenden Expertise soll deshalb
der Frage nachgegangen werden, welche
Bedeutung und welche Auswirkungen das
neue Leitbild der Inklusion firr den Bereich
der Jugendberufshilfe hat — und was das
DRK als Trager in diesem Arbeitsfeld
beachten muss, um eine inklusive Jugend-
berufshilfe durchzuftihren.

Denn Inklusion im Sinne einer prinzipiellen
und umfassenden Berlcksichtigung der
individuellen Vielfalt aller Menschen flgt
sich als Leitidee nahtlos in das Selbstver-
standnis des DRK bei seinem Einsatz fur
hilfebedirftige Menschen und Gruppen
in der Gesellschaft ein und entspricht
den sieben Grundsétzen, denen sich die
Rotkreuz- und Rothalbmondbewegung
verpflichtet flhlt: Menschlichkeit, Unpar-
teilichkeit, Neutralitdt, Unabh&ngigkeit,
Freiwilligkeit, Einheit, Universalitat.

Das DRK setzt sich fir die gleichberech-
tigte Teilhabe von Menschen am sozialen,
kulturellen und gesellschaftlichen Leben
ein und fordert gegenseitiges Verstand-
nis, Freundschaft und das friedliche
Zusammenleben von Menschen aus
verschiedenen Kulturkreisen. Vor diesem
Hintergrund hat sich das DRK bereits mit
der Expertise ,,Inklusive Schule — Beitrage
der Jugendsozialarbeit” (vgl. DRK 2012a)
in den aktuellen Diskurs Uber Inklusion
eingebracht und darin aus seiner eigenen
Sicht Grundlinien, Grundsitze und Rah-
menbedingungen fur eine inklusive Schule
formuliert.

Mit der vorliegenden Expertise setzt das
DRK diese Arbeit fort und erweitert sie
um das Handlungsfeld einer ,inklusiven
Jugendberufshilfe’. Jugendberufshilfe ist
im DRK bereits ein fester Bestandteil der
sozialen und p&dagogischen Arbeit. Die
Zielgruppe der Jugendberufshilfe sind
junge Menschen, die aufgrund sozialer
Benachteiligung und/oder individuel-
ler Beeintrachtigung auf Unterstitzung
angewiesen sind und der Hilfe fur ihre
gesellschaftliche und soziale Integration
bedurfen.

Die Expertise ,Inklusive Jugendbe-
rufshilfe’ ist in erster Linie konzipiert
als Arbeits- und Grundlagenmaterial
fir Fachkrafte und Multiplikator_innen
der DRK-Jugend(sozial)arbeit mit dem
Schwerpunkt Jugendberufshilfe. Sie soll
Wege aufzeigen, wie die Leitidee der Inklu-
sion in der Praxis umgesetzt werden kann
und wie qualitative Standards der Inklu-
sion in Angeboten der Jugendberufshilfe
konzipiert, implementiert und umgesetzt
werden kénnen. Der Begriffshorizont von
Inklusion bleibt dabei nicht auf die spezi-
fische Gruppe von Menschen mit Behin-
derungen beschrankt, sondern richtet sich
ganz im Sinne einer ,sozialen Inklusion“
—und in vélliger Ubereinstimmung mit den
DRK-Grundséatzen — auf die vorbehaltlose
Zugehorigkeit aller Menschen zur Gesell-
schaft, unabhangig von ihren individuellen
Fahigkeiten, ihrer ethnischen oder sozia-
len Herkunft, ihrem Geschlecht und Alter
— oder auch von ihrer Behinderung.

Dennoch soll in der Expertise zundchst
(Kapitel 2) die Entwicklung — und gewis-
sermaBen Emanzipation — des zeitgema-
Ben Verstandnisses von Behinderung aus
dem Krankheitsbegriff und damit zugleich
die Uberwindung einer individualisti-
schen zugunsten einer gesellschaftlichen
Sichtweise nachgezeichnet werden. Im
Anschluss werden die wichtigsten aktuel-
len theoretischen Begriffe und Konzepte
zu Behinderung und Inklusion dargestellt
und erlautert. Damit wird auch die Trag-

weite und sozialpolitische Sprengkraft des
Inklusionsbegriffs deutlich. Behinderung
wird dabei als Begriff erldutert, der den
einzelnen Menschen in den Fokus rickt,
wéhrend Inklusion die Relation zwischen
dem einzelnen Menschen und der Gesell-
schaft thematisiert.

In Kapitel 3 werden die komplexen recht-
lichen Voraussetzungen und Regelungen
erldutert, die einer Politik der Inklusion und
insbesondere einer inklusiven Jugendbe-
rufshilfe zugrunde liegen. AnschlieBend
(Kapitel 4) wird die aktuelle Datenlage zum
Stand der Inklusion in Deutschland prasen-
tiert, zunachst fiir den Schulbereich und
danach, soweit Uberhaupt Daten vorlie-
gen, fir das Feld der Jugendberufshilfe. In
Kapitel 5 werden die Voraussetzungen und
Bedingungen fir eine inklusive Jugend-
berufshilfe skizziert: Welche struktu-
rellen, kulturellen und individuellen Voraus-
setzungen sind fur eine inklusive Jugend-
berufshilfe unabdingbar und wie wirde
eine solche inklusive Jugendberufshilfe
aussehen?

SchlieBlich werden in Kapitel 6 Quali-
tatsmerkmale einer inklusiven Praxis der
Jugendberufshilfe vorgestellt, die Impulse
fir die Auseinandersetzung und die Ent-
wicklung einer neuen Kultur in den Ange-
boten und MaBnahmen vor Ort bieten
sollen.

A

1 Einleitung
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Mit dem Thema der Inklusion wird auch

der Begriff der Behinderung neu fokussiert.
Wer ist behindert oder wer wird behindert,
zum Beispiel durch gesellschaftliche
Bedingungen oder Strukturen? Um die
Tragweite und die moglichen Auswirkungen
der Debatte um Inklusion einschatzen zu
konnen, werden unterschiedliche Begriffe
und Modelle dargestellt und diskutiert.

2 Theoretische und konzeptionelle Klarungen
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nklusion ist in der Bildungspolitik zu

einem ,,Schllsselthema“* der kommen-

den Jahre geworden und kann als das
»bildungspolitische Mega-Thema dieses
Jahrzehnts“® charakterisiert werden. Inter-
nationale Organisationen wie die Vereinten
Nationen, die UNESCO, die OECD und die
EU-Kommission setzen groBe Hoffnungen
in eine ,,Reform, die die Vielfalt aller Ler-
nenden unterstitzt und willkommen heil3t*
(UNESCO 2009, S. 4) und knlpfen hohe
Erwartungen an eine ,inklusive Gesell-
schaft’.

Der Begriff Inklusion versam-
I> melt ,die gréBten moralisch-
politischen Anspriiche und die
héochsten padagogischen Verspre-

chen®, wie der Bildungsforscher Heinz-
Elmar Tenorth (2013, S. 17) beobachtet.

»FUr manche Beteiligte stellt die schulische
Inklusion aller Kinder eine zukunftswei-
sende, einer multikulturellen Gesellschaft
entsprechende Zielrichtung dar, fir andere
hingegen eher eine nicht einldsbare
Vision“ (ebd.). Schon lange nicht mehr
haben sich in einer Sache Skeptiker auf
der einen und Optimisten auf der anderen
Seite so entschieden gegeniibergestan-
den. Wéhrend viele administrative und
politische Entscheidungstréger_innen
vielleicht ahnen, dass die Einlésung des
Inklusionsversprechens mit sehr viel Geld
verbunden sein wird, sieht dagegen die
Seite der Hoffenden durch Inklusion ihre
langjahrigen Forderungen nach Chan-
cengerechtigkeit in der Gesellschaft neu
belebt und gestéarkt. Jedenfalls scheint
Inklusion eine Debatte zu befoérdern,
die weit Uber die im Zentrum stehenden
Menschen mit Behinderungen hinausgeht
und tief verankerte gesellschaftliche Wert-
orientierungen aktualisiert. Umso mehr

allerdings sind mit dem Inklusionsbegriff
— trotz seines mittlerweile schon fast infla-
tiondren Gebrauchs — immer noch viele
Unklarheiten und begriffliche Unsicher-
heiten verbunden. Inklusion ebenso wie
Behinderung sind keineswegs Kategorien,
die einheitlich verwendet werden, sondern
sie ziehen eine breite wissenschaftliche
und gesellschaftspolitische Auseinander-
setzung nach sich.

2.1 Individuelle Ebene: Die
Entwicklung des Verstand-
nisses von Behinderung

Der Begriff Behinderung ist Gegenstand
unterschiedlicher Erklarungsmuster
und Bewertungen. Oft dient er nur zur
Vereinfachung, um fir eine bestimmte
Zielgruppe medizinische, padagogische
oder gesellschaftliche Interventionen
durchfihren zu kénnen. So enthélt auch
die UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) ,keine genaue, abschlieBende
Definition des Begriffs Behinderung, son-
dern legt vielmehr nur ein Verstandnis von
,Behinderung’ dar und konkretisiert damit
den persdnlichen Anwendungsbereich der
Konvention®, wie Eibe Riedel in seinem
»Qutachten zur Wirkung der internationa-
len Konvention Uber die Rechte von Men-
schen mit Behinderung” feststellt (Riedel
2010). Bleidick et al. verorten Behinde-
rung zwischen einer Schadigung und der
daraus resultierenden gesellschaftlichen
Beeintrachtigung (vgl. Bleidick et al. 1977,
S. 9). Dagegen weist Haeberlin darauf hin,
dass auch Bedingungen und Erwartungen
einer Gesellschaft zu Beeintrachtigungen
und Benachteiligungen fuhren kénnen und
unterscheidet ,Beeintrédchtigung eines
Individuums im Verhalten, das zur Bewal-
tigung des Alltagslebens erforderlich ist,

4 Vgl. das Interview mit dem amtierenden KMK-Prasidenten Ludwig Spaenle (CSU) am 22.2.2010,
vgl. URL: http://themendienst.didacta-koeln.de/2010/02/interview.

5 Dies hat der Bayerische Lehrer_innenverband zu Beginn dieses Jahrzehnts prophezeit,
vgl. URL: http://www.mllv.bllv.de/1-2010-10-29_Inklusion.shtml.

af

Uberwindung einer individuellen Zuschreibung von ,Behinderung’ durch die Entwicklung inklusiver Strukturen

Teilhabe ermdglichen

- B
B
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von ,,Beeintrachtigung des Funktionierens
einer gesellschaftlichen Einrichtung durch
ein Individuum® (vgl. Haeberlin 1985,
S. 311).

Traditionell lehnte sich der
D Begriff von Behinderung eng an
den Krankheitsbegriff an. Aller-
dings hat sich auch das Verstandnis

von Krankheit in den letzten Jahrzehn-
ten stark gewandelt.

2.1.1 Biomedizinische Konzep-
tion: Krankheitsfolgenmodell

Das traditionelle biomedizinische Erkla-
rungsmodell von Krankheit, auf dem die
Internationale Klassifikation der Krank-
heiten (International Classification of
Diseases, kurz ICD) basierte, resultierte
noch aus der Annahme eines einfachen
Ursache-Wirkungs-Zusammenhangs auf
der korperlichen Ebene durch &uBere
Einwirkungen. lhm zufolge wurde eine
Beeintrachtigung der Gesundheit als ein
Problem einer Person angesehen, welches
unmittelbar durch eine Erkrankung, eine
angeborene Schadigung oder einen Unfall
verursacht wird und das der medizinischen
Versorgung in Form individueller Behand-
lung durch Fachleute bedarf. Es war also
individuumzentriert und kurativ orientiert.
Auch die Krankheitsbewaltigung zielte ein-
dimensional auf Heilung, Anpassung oder
Verhaltensdnderung des Menschen ab.

Die psychosomatische Erkldrung von
Krankheit erweiterte diese Ursache-Wir-
kungs-Beziehung um psychische Kon-
flikte wie unbewadltigte Traumata. Beide
Erklarungsmodelle blieben jedoch indi-
vidualistisch orientiert und lieBen soziale
Zusammenhange weitgehend auBer Acht.

Behinderung wurde auf der
Grundlage der biomedizinischen
Konzeption von Krankheit bio-

logistisch und unabhangig von Kultur
und Gesellschaft definiert, Behinderte

in der Folge als abweichend und defi-
zitar klassifizierte Menschen.

2.1.2 Funktionale Konzeption:
Bio-psycho-soziales Modell —
ICIDH und ICF

Solche einfachen — mechanistischen und
eindimensionalen - Auffassungen von
Krankheit wurden jedoch zunehmend als
unzureichend fir die Erklarung von Ursa-
chen, Verlaufen und Heilungsbedingungen
von Krankheit angesehen. Stattdessen hat
sich inzwischen das bio-psycho-soziale
Modell als komplexeres, multifaktorielles
Erklarungsmodell herausgebildet, in dem
die verschiedenen Anséatze der Krank-
heitsdefinition und -beschreibung mitein-
ander kombiniert werden. So entwickelte
die Weltgesundheitsorganisation (WHO)
1980 die Internationale Klassifikation
der Funktionsfahigkeit und Behinderung
(International Classification of Impair-
ments, Disabilities and Handicaps, kurz
ICIDH) als eine dreidimensionale Klassifi-
kation der Folgen von Krankheiten, die im
Hinblick auf die strukturelle Schadigung,
die funktionale Stérung und die damit
verbundenen sozialen Beeintrachtigun-
gen unterschieden werden sollten:

B impairment (strukturelle Schadi-
gung) Mangel oder Abnormitéten der
anatomischen, psychischen oder phy-
siologischen Funktionen und Struktu-
ren des Koérpers. Aufgrund einer Er-
krankung, angeborenen Schadigung
oder eines Unfalls als Ursache ent-
steht ein dauerhafter Schaden (z.B.
geistige Behinderung, Lernbehinde-
rung, Kérperbehinderung).

B disability (funktionale Stérung bzw.
Fahigkeits-Einschrankung) Funk-
tionsbeeintrachtigung oder -mangel
aufgrund von Schadigungen, die ty-
pische Alltagssituationen behindern
oder unmoglich machen. Der Schaden
fuhrt zu einer funktionalen Beeintrach-

tigung der Fahigkeiten und Aktivitaten
der betroffenen Person.

B handicap (soziale Beeintrachti-
gung) Nachteile einer Person aus ei-
ner Schadigung oder Beeintrachti-
gung: Die soziale Beeintrachtigung ist
Folge des Schadens und &uBert sich
in persdnlichen, familiaren und gesell-
schaftlichen Konsequenzen.

In dieser ICIDH wurde jedoch das vorwie-
gend stérungs- und defizitorientierte
Begriffsverstandnis von Behinderung
als unmittelbare und kausale Folge einer
seelischen oder kérperlichen Krankheit
beibehalten, welche sich in unterschiedli-
cher Weise auf das Leben der betroffenen
Person auswirkt. In einer Weiterentwick-
lung des ICIDH wurden der Begriff Handi-
cap aufgegeben und durch die Kategorie
»,Beeintrachtigung der Teilhabe an der
Gesellschaft” (participation) ersetzt sowie
erstmals der Begriff Disability (Behinde-
rung) als Oberbegriff fir alle drei Aspekte
(Schaden, funktionale Einschrankung,
soziale Beeintrachtigung) eingeflhrt.

Weitere Diskussionen und Anpassun-
gen® entfernten sich immer mehr von der
Klassifikation der Krankheitsfolgen und
fUhrten schrittweise hin zu einer Klassifi-
kation von funktionalen Komponenten der
Gesundheit und ihrer Beeintréachtigungen,
die schlieBlich in die Verabschiedung der
»international Classification of Func-
tioning, Disability and Health“ (ICF)’
im Mai 2001 durch die WHO mindete.
Damit hat sich die ICF schrittweise von
einer Klassifikation der Krankheitsfolgen
hin zu einer Klassifikation von funktionalen
Komponenten der Gesundheit und ihrer
Beeintrachtigungen und somit zu einem
ressourcenorientierten bio-psycho-sozia-
len Ansatz fortentwickelt.

Funktionsfahigkeit ist darin ein Oberbegriff
fur Koérperfunktionen, Koérperstrukturen,
Aktivitdten und Partizipation, die die positi-
ven Aspekte der Interaktion zwischen einer
Person (mit einem Gesundheitsproblem)
und ihren Kontextfaktoren (umwelt- und
personenbezogenen Faktoren) bezeich-
net. Nach der auf den Soziologen Saad
Nagi zuriickgehenden Definition ist nun

Schéadigung

(impairment)

Abb. 1: Das Krankheitsfolgenmodell von Wood
als Grundlage der ICIDH (1980) der WHO

soziale

Fahigkeitsstérung Beeintrichtigung

(disability)

(handicap)

Quelle: Universitat Koblenz-Landau®

6 Vgl. zur Entwicklungsgeschichte, URL: http://www.dimdi.de/static/de/klassi/icf/historie.htm.

7 Deutsch: Internationale Klassifikation der Funktionsféahigkeit, Behinderung und Gesundheit.

8 https://www.yumpu.com/de/document/view/3451454/icf-darstellung-und-kritikpdf.
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(Konzept der Kontextfaktoren):

-strukturen)

Partizipation/Teilhabe).

Abb. 2: Konzept der ,Funktionalen Gesundheit” (ICF)

Eine Person ist funktional gesund, wenn vor ihrem gesamten Lebenshintergrund

B ihre korperlichen Funktionen (einschlieBlich des mentalen Bereichs) und Korperstruktu-
ren allgemein anerkannten Normen entsprechen (Konzept der Kérperfunktionen und

B sie nach Art und Umfang das tut oder tun kann, was von einem Menschen ohne
Gesundheitsproblem erwartet wird (Konzept der Aktivitéten)

B sie ihr Dasein in allen Lebensbereichen, die ihr wichtig sind, in der Art und dem Um-
fang entfalten kann, wie es von einem Menschen ohne Schadigungen der Kérper-
funktionen/-strukturen und Aktivitatseinschrankungen erwartet wird (Konzept der

Quelle: ICF 2006, S. 4

eine Person behindert, wenn sie dauer-
haft unfahig oder nur eingeschrénkt féhig
ist, die gesellschaftlich von ihr erwarteten
Handlungen oder sozialen Rollen auszu-
Uben (vgl. Nagi 1984). Die ICF betrachtet
also eine Beeintrachtigung der funktio-
nalen Gesundheit im Wesentlichen als
eine Frage der Teilhabe der Betroffenen
an der Gesellschaft bzw. ihrer Integration
in die Gesellschaft. ,Beeintrachtigung der
funktionalen Gesundheit’ ist nun nicht
mehr ein Merkmal einer Person, sondern
ein komplexes Geflecht von Bedingungen
und Faktoren, von denen viele von der

Gesellschaft geschaffen werden. Daher
erfordert auch die Handhabung dieser
Beeintrachtigung soziales Handeln und
es gehort zur gemeinschaftlichen Verant-
wortung der Gesellschaft in ihrer Gesamt-
heit, die Umwelt so zu gestalten, wie es
insbesondere fir eine volle Teilhabe der
Menschen mit Gesundheitsproblemen an
allen Bereichen des sozialen Lebens erfor-
derlich ist. Mit der ICF wird somit erstmals
der Akzent auf das Zusammenspiel von
korperlichen Einschrankungen und deren
sozialer Bewertung gelegt.

Abb. 3: Komponenten des bio-psycho-sozialen Modells der ICF

Quelle: WHO 2005, S. 23

Das der ICF zugrunde liegende Verstédnd-
nis der Wechselwirkungen zwischen den
verschiedenen Komponenten veranschau-
licht Abbildung 3.

Wurde Behinderung also bis in
D die 1970er Jahre noch als indi-

viduelles, funktionales Defizit
in Bezug auf die Erwerbsfahigkeit und
Produktivitat einer Person verstanden
(Bosl 2010, S. 6), geht mit der Einfiih-
rung des bio-psycho-sozialen Modells
der ICF das Verstiandnis von Behin-
derung iiber den Begriff ,Gesundheit’
hinaus und schlieBt soziale und gesell-
schaftliche Merkmale mit ein.

Mit der Einfihrung des Begriffs Inklusion
geht sogar, wie im Folgenden gezeigt
wird, eine noch weiterreichende, radika-
lere Erweiterung des Verstdndnisses von
Behinderung einher, die auf die grundsatz-
liche Unterschiedlichkeit und Vielfalt der
Menschen abzielt und der Diskussion eine
neue gesellschafts- und sozialpolitische
Dimension verleiht.

2.2 Gesellschaftliche Ebene:
Exklusive und inklusive Leit-
bilder des Zusammenlebens

Annlich wie der Begriff ,Behinderung’ ist
auch ,Inklusion’ Gegenstand von wis-
senschaftlichen und sozialpolitischen
Diskussionen und Auseinandersetzun-
gen Uber die Idee, auf welche Weise die
Mitglieder einer Gesellschaft miteinander
leben sollen — insbesondere in welchem
Verhéltnis Menschen ohne Behinderung
zu Menschen mit Behinderung stehen.
Die diskutierten Alternativen lassen sich
in dem verbreiteten Schaubild in der fol-
genden Abbildung veranschaulichen und
sollen im Folgenden erlautert werden.

Abb. 4: Grafische Veranschaulichung
von Exklusion, Separation,
Integration, Inklusion

Quelle: Wikimedia®

2.2.1 Behinderung als soziales
und kulturelles Konstrukt

Aus einer soziologischen Perspektive
sind korperliche Eigenheiten wie ,dick’
oder ,dunn’ oder auch ,behindert’ keine
individuellen Eigenschaften, sondern eine
dem Einzelnen von der jeweiligen Gesell-
schaft zugeschriebene Bedeutung. Solche
kulturellen Deutungsmuster bezeichnen
die Bedeutung einer bestimmten kdrper-
lichen Besonderheit immer nur in Bezug
auf die jeweils in einer Kultur geltenden
Standards: ,Behinderung’ wird zum einen
mitbestimmt von den Erwartungen, die
eine Gesellschaft an ihre Mitglieder stellt,
und zum anderen von dem Urteil Uber

9 URL: http://commons.wikimedia.org/wiki/File:Stufen_Schulischer_Integration.svg.
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diejenigen, die diesen Erwartungen nicht
entsprechen koénnen. Das Deutungs-
muster sagt also mehr Uber die gesell-
schaftlichen Standards aus als Uber die
individuelle Besonderheit einer Person, die
gewissermaBen nur als Abweichung von
der ,Normalitat’ wahrgenommen wird.

Wenn von ,Behinderung’ gespro-
I> chen wird, werden - ex negativo

- die Erwartungen definiert, die
eine Gesellschaft an ihre Mitglieder
stellt, an die ,Mindestausstattung’, die
ihre Korper besitzen miissen, um als
,intakt’ und vollwertig anerkannt zu
werden.

In Gesetzestexten wird Behinderung bei-
spielsweise als ein Zustand definiert, der
von dem flr das ,Lebensalter typischen
Zustand“ abweicht und l&nger als sechs

Leitbild des Zusammenlebens
Die Vielfalt von Menschen wertschitzen

Monate andauert. Zudem wurde die Frage,
wer als behindert gilt, wurde lange Zeit mit
der Beurteilung der Arbeitsfahigkeit beant-
wortet (vgl. Bésl 2010, S. 6).

In dieser Konstruktion wird das ,Fremde’
ausgegrenzt und in einer dichotomen
Entweder-Oder-Logik als das grundle-
gend ,Andere’ abgewertet. Allerdings
erfullt das jenseits der Grenze befindliche
,Fremde’ ,die Funktion eines signifikanten
Kontrasts, der als Gegenbild gerade die
Identitdt des Eigenen® stérkt (Schaffter
1991, S. 19). Der ,behinderte’ Mensch ist
demzufolge unselbststandig, abhéngig,
hilfsbedurftig, leidend usw. Hierin liegt
psychologisch eine wichtige Ursache der
Ausgrenzung, der zufolge ,Behinderung’
immer zugleich die Abspaltung vom Eige-
nen bedeutet und sich in dhnlicher Weise
in sexistischen, rassistischen, nationalis-

tischen, antisemitischen und rechtsextre-
men Weltbildern wiederfindet.

Inklusion bedeutet vor diesem Hintergrund
demnach, dass sich nicht der einzelne,
,behinderte’ Mensch, sondern die Gesell-
schaft andern muss, damit ,behinderten’
Menschen eine vollwertige Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben moglich wird
(vgl. Waldschmidt 2003). Diese Haltung
kommt in pointierter Weise in der Parole
zum Ausdruck: ,lch bin nicht behindert
— ich werde behindert!“1® So fragt etwa
Barbara Fornefeld (1999): ,,Wer oder was
sind die Menschen mit Behinderung?
Sind es besondere Menschen oder doch
auch Menschen wie alle anderen, wie die
ohne Behinderung, wie Menschen eben
allgemein sind, eben normal? Wenn dem
so ist, warum bezeichnen wir dann diese
Menschen mit Behinderung als solche
mit besonderem Erziehungs-, Fdérder-,
Therapie- oder Betreuungsbedarf? Warum
attestieren wir ihnen ein ,Mehr an sozialer
Abhangigkeit’ und schaffen flr sie beson-
dere Einrichtungen wie Sonderschulen
und Kindergérten oder besondere Arbeits-
und Wohnstatten?“!" Auf der Folie dieser
Fragen kénnen im Folgenden die unter-
schiedlichen Konzepte und Leitbilder der
Beziehung von behinderten Menschen zur
Gesellschaft im Spannungsfeld von Exklu-
sion, Separation, Integration und Inklusion
abgebildet werden.

2.2.2 Exklusion

Exklusion bedeutet den nachhaltigen Aus-
schluss und die Ausgrenzung von ein-
zelnen Menschen aus der Gesellschaft in
einer Weise, dass die Betroffenen nicht nur
ausgeschlossen sind, sondern auch keine
Chance auf Rickkehr in die Gesellschaft
haben. Die radikalste Form der Exklusion
ist die existentielle Ausléschung, flr die es
im Laufe der Geschichte zahlreiche dra-
matische Beispiele gibt, angefangen von
der Hexenverbrennung bis zur Euthanasie
im Nationalsozialismus'> an Menschen
mit geistiger Behinderung (vgl. Muller-Hill
1984; Rudnick 1990).

2.2.3 Separation

Im Vergleich zu Exklusion bezieht sich
Separation eher auf die Absonderung
homogener Gruppen und ist insofern
dem soziologischen Begriff der Segrega-
tion verwandt, der eine ,Entmischung’ von
sozialen, ethnischen oder demografischen
Gruppen bezeichnet (vgl. Friedrichs 1995).
Beide Begriffe, gesellschaftliche Separa-
tion und individuelle Exklusion, bezeichnen
Ausgrenzungen durch Institutionen. Sie
mussen kulturell unterfiittert und gestitzt
werden durch dichotome kulturelle Deu-
tungsmuster, die es dem Einzelnen erlau-
ben, bestimmte (geistige, moralische, etc.)
Eigenschaften bestimmten phéanotypi-
schen (kérperlichen, religidsen, historisch-
kulturellen) Merkmalen zuzuordnen. Diese
,individuelle Exklusion’ kann soziologisch

10 So der Titel auf dem Heft der &sterreichischen Zeitschrift polis aktuell Ausgabe 2 (2012). URL: http://
www.politik-lernen.at/site/shop_detail.siteswift?SWS=b2f1b910090e45835fbb5d89afd7a566&so=s
ite_shop_detail&do=site_shop_detail&c=download&d=shop.item%3A106123%3A1.

11 Eine solche Sichtweise wird auch von den Disability Studies vertreten, die Behinderung als soziale,
historische und kulturelle Konstruktion verstehen (vgl. Bosl 2010) und auf die Parallelitat der gesell-
schaftlichen Deutungsmuster eines falschen Denkens Gber Menschen mit abweichenden Kérpern
verweisen, ganz ahnlich dem Sexismus und Rassismus als gesellschaftlichem Deutungsmuster.

12 Ab 1934 wurden schatzungsweise 400.000 Menschen mit Behinderung und psychischen Erkrankungen
auf der Grundlage des durch das NS-Regime erlassenen ,,Gesetz zur Verhiitung erbkranken Nach-
wuchses” zwangssterilisiert. Mindestens 300.000 Patient_innen und Heimbewohner_innen verloren
zwischen 1939 und 1945 bei systematisch geplanten Vernichtungsaktionen ihr Leben.
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in Anlehnung an Goffmans grundlegende
Arbeiten zur Ordnung und Aufrechterhal-
tung sozialer Interaktionen als Prozess
der Stigmatisierung (vgl. Goffman 1967)
beschrieben werden. In einer auf der
Beschreibung der Funktionslogik von
Stigmatisierungsprozessen basierenden
Untersuchung Uber Abgénger_innen der
Sonderschule fir Lernbehinderte (ASQO')
zeigt Jenewein, wie eine auf Exklusion auf-
gebaute Gesellschaft manche Mitglieder
fortwahrend aussondert, sie mit beson-
deren Etiketten belegt und anschlieBend
kostspielige Anstrengungen unternimmt,
um sie wieder zu integrieren: ,Zuné&chst
werden die Schilerlnnen selektiert und
anhand von Tests und Ausleseverfahren
definiert. Sodann werden sie, versehen
mit dem Etikett ,Lernbehinderung’, von
der Normalitdt der Regelschule ausge-
schlossen und einer Sonderinstitution
zugewiesen (...), denn die Aussonderung
von Individuen erfordert die Zuweisung
an einen besonderen Ort (Sonderschule)”
(Jenewein 1997). Auf diese Weise schafft
»die Gesellschaft (...) die Mittel zur Kate-
gorisierung von Personen und den kom-
pletten Satz von Attributen, die man fir
die Mitglieder jeder dieser Kategorien
als gewdhnlich und natirlich empfindet”
(Goffman 1967, S. 9 f.). Mit anderen Wor-
ten: ,Die sozialen Einrichtungen etablieren
die Personenkategorien, die man dort ver-
mutlich antreffen wird“ (ebd., S. 10). Auf
diese Weise wird die Exklusion Einzelner
staatlich organisiert und verallgemeinert
und bekommt dadurch die Bedeutung
sozialer Separation, wie etwa die Kate-
gorie ,lernbehindert’ zeigt, die im Zuge
des Ausbaus des Sonderschulwesens in
Deutschland Uberhaupt erst entwickelt
wurde (vgl. Bésl 2010, S. 7).

Der deutsche Sonderweg der
D Unterrichtung der Schulkinder
,mit sonderpadagogischem For-
derbedarf’ in getrennten Férderschulen

ist ein paradigmatisches Beispiel fiir
das Leitbild der Separation.

,Sonderpadagogischer Férderbedarf’ wird
abhangig von den jeweiligen schulischen
Rahmenbedingungen, Leistungsanfor-
derungen und regionalen und kulturellen
Gegebenheiten, also je nach der Anforde-
rung einer spezifischen Schule konstruiert.
~oonderpadagogischer Férderbedarf ist
immer auch in Abh&ngigkeit von den Auf-
gaben, den Anforderungen und den Foér-
dermdglichkeiten der jeweiligen Schule zu
definieren” (KMK-Empfehlung 1994, S. 6).

Auch die Feststellung einer Lernbehin-
derung ist eine relationale Bestimmung,
zu der erstaunlicherweise eine préazise
Definition nicht existiert. Als ,lernbehin-
dert’ werden im deutschen Schulwesen
junge Menschen bezeichnet, ,,die in ihrem
Lernen umfénglich und langandauernd
beeintrachtigt sind und die deutlich von
der Altersnorm abweichende Leistungs-
und Verhaltensformen aufweisen“ (Eser
2006, S. 2). Der BezugsmaBstab ist
demnach nicht der individuelle Entwick-
lungsverlauf oder Lernfortschritt eines
Kindes, auf dessen Grundlage ein indivi-
duelles Entwicklungsprofil mit Starken und
Schwéachen im Hinblick auf die zu errei-
chenden Lernziele' erstellt wird — in der
Fachsprache eine ,kriterienorientierte Dia-
gnostik’. Vielmehr werden die Kinder am
statistischen Gruppenmittel der jeweiligen
Alters-Gruppe gemessen, die in der Regel
auf willktrlich gesetzten Altersgrenzen
basiert. Allerdings sind solche Altersnor-
men entwicklungspsychologisch hdchst

13 ASO = Aligemeine Sonderschule.

14 So wird es bspw. an Montessori-Schulen praktiziert.

umestritten, denn die kindliche Entwicklung
verlauft nicht im Gleichschritt, sondern die
altersspezifische Variabilitdt in den Leis-
tungs- und Verhaltensformen ist gerade
bei Kindern und Jugendlichen sehr hoch.

Diese Praxis einer ,normorientierten’ Diag-
nostik ist darauf zuriickzuflihren, dass sich
der Uberwiegende Teil der psychologischen
Diagnostik gar nicht mit Veranderungspro-
zessen innerhalb von Individuen befasst,
sondern deren Verhalten ausschlieBlich
im Querschnittsvergleich in Form von
Gruppenunterschieden auf der Grundlage
von mittleren Werten Uber ausgewahlte
Merkmale (z.B. kognitive Leistung, Per-
sonlichkeitseigenschaften)  beschreibt.
Die selektiven Nebenwirkungen einer
solchen Vorgehensweise bestehen darin,
dass die statistischen Gruppenmittelwerte
unter der Hand zu wulnschenswerten
Verhaltensnormen der Mehrheitsgesell-
schaft werden, an denen die Einzelnen
gemessen und nach denen sie unter
Umstadnden aussortiert werden. Hier
wird der enge Zusammenhang zwischen
einer normorientierten Testdiagnostik
bzw. von willklrlich zusammengestellten
Kompetenzfeststellungs-Verfahren in der
Praxis der sozialen Arbeit einerseits und
der auf ebendiesen Normen als statisti-
schen Durchschnittswerten beruhenden
Exklusion und Separation von Kindern und
Jugendlichen andererseits deutlich. So
werden durch immer neue quasi-objektive,
bei genauerem Hinsehen wissenschaftlich
jedoch unhaltbare Diagnose- und Fest-
stellungsverfahren willkirliche Konstrukte
wie ,mangelnde Schulreife’, ,Schulmidig-
keit’, ,Lernbehinderung’, ,Lernbeeintrach-
tigung’, mangelnde ,Ausbildungsreife’,
,Berufsorientierung’ oder ,Berufseignung’
diagnostiziert, die anschlieBend den Kin-
dern und Jugendlichen als persdnliche

Eigenschaften zugeschrieben werden.
Ein aktuelles Beispiel dafir ist die seit
einigen Jahren massiv anwachsende Eti-
kettierung unruhiger, impulsiver Kinder,
denen eine ,Stérung des Sozialverhaltens’
zugeschrieben wird, durch die ,erfundene
Krankheit’'® ADHS (Aufmerksamkeitsdefi-
zit-/Hyperaktivitatsstorung).

Die Leitidee der Separation
liegt dem gesamten geglieder-
ten Schulsystem in Deutschland

mit seiner Fiktion von einer homogenen
Lerngruppe zugrunde.

Die dominierende Philosophie dieses
gegliederten Schulsystems besteht in der
Fiktion von einer homogenen Lerngruppe
(vgl. Tilmann 2004), die zu dem Versuch
fuhrt, die Leistungsunterschiede zwischen
den Schulkindern zu minimieren und Leis-
tungshomogenitat herzustellen. Dies wird
mit den unterschiedlichsten organisato-
rischen MaBnahmen durchgeflihrt, wie
Sitzenbleiben, Verteilung auf unterschied-
liche Schulformen, Abschulung, Sonder-
schuliiberweisungen, Schulformwechsel
usw., die im Einzelfall, wie etwa im neuen
Schulgesetz von Niedersachen, sogar mit
dem Kindeswohl begriindet werden.®

Die Folge davon: Insgesamt werden 40 %
aller Heranwachsenden im Laufe ihrer
Schulzeit mit einer Form von Schulver-
sagen konfrontiert (vgl. Tillmann 2007, S.
32). ,Zehn Prozent aller Schulanféanger
werden bei Schulbeginn als ,schulunreif’
klassifiziert und zurtickgewiesen. 40.000
Schiiler erreichen Jahr fiir Jahr nicht das
Klassenziel. Bis zum Ende der Sekun-
darstufe | bleiben 24 % der Jugendlichen
mindestens einmal sitzen, in der Haupt-
schule sind es 35 %" (Tillmann 2007; vgl.
PISA Konsortium 2001, S. 473). Darlber

15 So das selbstkritische Bekenntnis des wissenschaftlichen ,Entdeckers’ von ADHS, des Kinder-
psychiaters Leon Eisenberg; vgl. URL: http://wissen.dradio.de/adhs-die-erfundene-krankheit.35.

de.html?dram:article_id=15924.

16 Vgl. taz vom 15.03.2012, URL: http://www.taz.de/!89743.
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hinaus werden etwa 20% aller Haupt-
schiler_innen und 15% aller Realschi-
ler_innen im Laufe der Sekundarstufe von
einer ,héheren’ Schulform zurlickgestuft
(,Abschulung’) (vgl. Tillmann & Meier
2001, S. 476). Innerhalb und auBerhalb der
Schule bemihen sich ,Liftkurse und ein
exorbitanter Nachhilfemarkt darum, dass
die Schwachen nicht aus den jeweiligen
Subsystemen herausfallen und wieder
mithalten kénnen“ (Wocken 2010d, S. 27).

Die ,leistungsspezifische’ Separation und
Homogenisierung von Schulkindern ftritt
jedoch im deutschen Schulsystem mehr
als in den allermeisten anderen Landern
immer gleichzeitig mit einer sozialen
Homogenisierung und Exklusion auf, weil
sich in Deutschland die soziale (und eth-
nische) Herkunft besonders stark auf die
Zugangschancen zu unterschiedlichen

Bildungssystem
Ein inklusives Bildungssystem benétigt Konzepte
und Ressourcen fiir individuelle Férderung.

Bildungsinstitutionen auswirkt. ,,So wech-
seln zwar nur 12% aller Arbeiterkinder
von der Grundschule auf ein Gymnasium,
jedoch 70% aller Beamtenkinder. Und
von allen Migrantenkindern besuchen
50 % eine Hauptschule, aber nur 9% ein
Gymnasium®“ (Tillmann 2004, S. 8). Die
Jeistungsspezifische’ Separation und
Homogenisierung von Schulkindern ist
also in Wirklichkeit eine soziokulturelle
Selektion und Segregation.

Am Ende der Grundschulzeit
D befinden sich etwa 4% aller
Kinder (absolut ca. 400.000) in
einer Sonderschule und mehr als die
Halfte von ihnen besuchten die Sonder-

schule fiir ,Lernbehinderte’ (vgl. Rath
2001, S. 217).

,»In Deutschland wird immer mehr Kindern
und Jugendlichen ein sonderpadagogi-
scher Forderbedarf attestiert® (Powell &
Pfahl 2008, S. 2; vgl. KMK 2008). Aller-
dings gibt es Kritik an dieser Form von
sonderpédagogischer Separation im Hin-
blick auf die mit ihr erreichte Qualitat sowie
ihr erreichtes AusmaB. Insbesondere wird
die Frage aufgeworfen, ob sonderpada-
gogische Institutionen aufgrund ihrer Sys-
temeigenschaft die Isolation von bereits
sozial stigmatisierten und marginalisierten
Schdler_innen sogar verstarken und auf
diese Weise ihre Zukunftschancen eher
verringern als verbessern kénnten. ,Die
Kinder mit einem sonderpadagogischen
Fdérderbedarf machen bessere Lern- und
Entwicklungsfortschritte, wenn sie an
einer allgemeinen Schule lernen kénnen.
Werden sie hingegen in eigens fir sie
geschaffenen Férderschulen unterrichtet,
entwickeln sich ihre Leistungen ungiinsti-
ger, je langer sie eine Férderschule besu-
chen® (Klemm 2009, S. 7).

Die nachste Stufe im lebensgeschicht-
lichen Prozess der Separation ist die
Abdréangung in das sog. berufliche ,Uber-
gangssystem’ (zur Kritik vgl. PreiBer 2009),
wo sich jene Jugendliche konzentrieren,
die nicht die verlangte ,Ausbildungs-
reife’ (zur Kritik vgl. Ehrental et al. 2005;
Ulrich 2008) erworben haben. Auch das
System der beruflichen Rehabilitation fiir
Menschen mit Behinderungen hat sich
sinnerhalb des allgemeinen Beschafti-
gungssystems zu einem eigenstandigen,
abgegrenzten Bereich entwickelt. Ausge-
hend vom Prinzip ,erst qualifizieren, dann
platzieren’ findet die Ausbildung von
Menschen mit Behinderungen zumeist
in speziellen Institutionen, wie Berufsbil-
dungswerken, Berufsférderungswerken
oder Werkstatten fur Behinderte, getrennt
vom realen Arbeitsleben statt“ (Boban &
Hinz 2001).

Das Bildungs- und Ausbildungs-
system in Deutschland ist also

in hohem MaBe und in interna-

tionalem Vergleich geradezu charakte-
risiert durch die Philosophie der kultu-
rellen Homogenisierung, Auslese und
Separierung und produziert damit fort-
laufend marginalisierte Gruppen, die
anschlieBend mit hohen Kosten wieder
,integriert’ werden miissen.

2.2.4 Integration

Integration zielt auf die gesellschaftliche
Teilhabe von homogenen kulturellen oder
sozialen Gruppen, nachdem sie vorher fir
diese nicht zugénglich war, weil sie durch
die Gesellschaft separiert wurden. Seit der
Einfuhrung des Diskriminierungsverbots
in das Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland im Jahr 1994 ist das Leitbild
der Integration von Menschen mit Behin-
derung starker in das 6ffentliche Bewusst-
sein gedrungen.

Wurde der Integrationsbegriff zunéchst
in einem personlichkeits- und entwick-
lungspsychologischen Diskurs verwen-
det, fand er seit den 1960er Jahren auch
Einzug in die Padagogik und, besonders
im Zusammenhang mit der Einflihrung von
Gesamtschulen, speziell in die schulische
Curriculadiskussion. Mit dem Abebben
der Diskussion um Chancengleichheit in
der Gesellschaft zum Ende des letzten
Jahrhunderts verengte sich das Verstand-
nis von Integration wieder mehr auf die
Zielgruppe der Kinder mit Behinderun-
gen. Im vorherrschenden padagogischen
Verstandnis ist Integration seitdem ,die
gemeinsame Erziehung und Unterrichtung
von behinderten und nichtbehinderten
Kindern und Jugendlichen in den Einrich-
tungen des Bildungswesens® (Muth 1999,
S. 21), vorwiegend in Kindertageseinrich-
tungen und in der Schule.

Aus der Sicht der Sonderpadagogik wurde
Integration mit Rehabilitation und funktio-
naler Anpassung verknUpft. Sie zielt auf die
Durchsetzung der uneingeschrankten Teil-
habe und Teilnahme behinderter Menschen
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an allen gesellschaftlichen Prozessen.
Dabei wird argumentiert, dass die Teilnahme
an Prozessen und Institutionen (etwa dem
allg. Bildungssystem), die fir Menschen
ohne Behinderung selbstversténdlich ist,
fir Menschen mit Behinderung oft nur mit
zuséatzlichen Eingliederungsanstrengungen
mdglich ist. Daraus wird ihr ,besonderer
Forderbedarf’ abgeleitet.

Im Schulbereich bezeichnet Integration
die Einbeziehung von Schulkindern mit
Behinderungen in den Schulunterricht von
nichtbehinderten Schulkindern. Die flr
den Separationsansatz charakteristische
,Zwei-Schulen-Philosophie’, der zufolge
die Regelschulen fir ,normale’ und die
Sonderschulen fir ,behinderte’ Kinder
zustandig sind, wird durch den Integrati-
onsansatz der ,Zwei-Gruppen-Philoso-
phie’ abgeldst: In derselben Schule gibt
es unter einem gemeinsamen Dach zwei
deutlich unterscheidbare Schiiler_innen-
gruppen, die ,nichtbehinderten’ und die
,behinderten’ Kinder (vgl. Wocken 2009).
Dabei wird zwischen zielgleicher und
zieldifferenter Integration unterschieden.
Bei zielgleicher Integration streben alle
Schulkinder dasselbe Bildungsziel an, der
Unterricht ist also nicht behinderungsspe-
zifisch differenziert und damit selektiv.
Dagegen wird bei zieldifferenter Integra-
tion ein Bildungsziel an die Fahigkeiten
eines Schulkindes angepasst, der Unter-
richt ist also behinderungsspezifisch.

Als wissenschaftliche Beschaftigung mit
den Voraussetzungen und Folgen einer
gemeinsamen Beschulung hat sich seit
geraumer Zeit die Integrationspadagogik
etabliert. Sie kommt liberwiegend zu dem
Ergebnis, dass vor allem ,lernbehinderte’
Kinder vom gemeinsamen, integrierten
Unterricht durch Leistungszuwéchse pro-
fitieren, aber auch ,nichtbehinderte’ Kinder
keine schwacheren Leistungen zeigen (vgl.
Haeberlin et al. 1990; Bless 1995, S. 54).
In einigen Studien wird jedoch auch Uber
Leistungsnachteile berichtet (vgl. Hinz et
al. 1998, S. 111).

Allerdings ist die praktische Integrations-
entwicklung in Deutschland inzwischen
ins Stocken geraten (vgl. Deppe-Wolfinger
2004, S. 35; Hinz 2002, S. 3541.). Dies mag
nicht zuletzt daran liegen, dass sich die
Praxis der Umsetzung von integrativem
Unterricht als ungleich schwieriger und
muihevoller erweist als es die integrations-
padagogischen Theorieansdtze vermuten
lieBen. Dagegen kommt Hinz, der die
Konzepte prominenter Integrationstheore-
tiker_innen auf den Prifstand gestellt hat,
jedoch zu dem Schluss, dass dies nicht
an der ,bad theory’ der Integration liege,
sondern der ,bad practice’ der Integration
geschuldet sei (vgl. Hinz 2004).

2.2.5 Inklusion

Ebenso wie der Begriff ,Behinderung’ ist
auch der Inklusionsbegriff Gegenstand
einer breiten Diskussion, seit er von den
1990er Jahren an auch in Deutschland
gebrauchlich wurde. Dazu beigetragen hat
die Salamanca-Erklarung der UNESCO
von 1994 (vgl. UNESCO 1994), die den
Begriff ,inclusion“ erstmals verwendete,
der in der deutschen Fassung allerdings
mit ,Integration“ Ubersetzt wurde (vgl.
Sander 2002). Im angloamerikanischen
Sprachraum ist inclusion“ allerdings
schon léangere Zeit in der Diskussion,
ebenso wie verwandte Begriffe und Kon-
zepte (diversity, gender mainstreaming,
participation, compassion). Einer breiteren
Offentlichkeit bekannt wurde der Inklusi-
onsbegriff durch die 2006 verabschiedete
UN-Konvention iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen in den
Bereichen Bildung, Arbeitswelt und kultu-
relles Leben (UN-BRK), deren tragender
Grundsatz und Leitbegriff Inklusion ist.

Seit seiner Einfihrung in Deutschland
wird der Inklusionsbegriff — vor allem in
der Auseinandersetzung mit ,Integra-
tion’ — sehr diffus und sogar kontrovers
verwendet und es fragt sich, ob mit ihm
nur wieder ein neues politisches Lip-

penbekenntnis als semantische Projek-
tionsflache flr positive Zuschreibungen,
ein neuer ,Begriff fir das verwertbare
Ungeféhre” (GeiBler & Orthey 2002, S. 70)
geschaffen wurde. Beispielsweise féllt auf,
,dass inzwischen in allen Bundesldndern
und Bildungsministerien der Inklusionsbe-
griff fur hdchst unterschiedliche konkrete
Strukturen und Entscheidungen verwen-
det wird“ (Klemm & Preuss-Lausitz 2011,
S. 31). Dariiber hinaus erscheint der politi-
sche Inklusionsdiskurs ungemein aufgela-
den und - bisher noch - sehr stark auf der
Ebene von grundsétzlichen Parolen und
Anspriichen, ja Visionen zu verharren. Mit
Parolen wie ,,Es ist normal, verschieden zu
sein”, ,Vielfalt macht stark“ oder ,Jedes
Kind ist besonders” oder ,,Alle sind behin-
dert®, die in der Inklusionsprogrammatik in
dieser oder dhnlicher Form weit verbreitet
sind, geht Inklusion Gber den in der UN-
BRK gebrauchten Begriff hinaus und wird
als allgemeine Handlungsaufforderung

Bildung fiir Alle
Mit der Salamanca-Erklarung wird bereits 1994 die Notwendigkeit eines Bildungswesens
fir alle Kinder - ,unabhéngig von ihren individuellen Schwierigkeiten“ - betont.
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fir die Gestaltung des Zusammenlebens
in der Gesellschaft verwendet. Es handelt
sich bei Inklusion also um einen Ansatz,
der gewissermaBen danach strebt, Uber
die Grenzen des bisher im Vordergrund
stehenden Anwendungsgebiets ,Behin-
derung’ hinauszureichen und umfassende
Gultigkeit zu beanspruchen.

Wenn der Begriffshorizont von Inklusion
auf die spezifische Gruppe von Menschen
mit Behinderungen beschrankt bleibt, kann
man von einem Verstandnis von Inklusion
im engeren Sinn sprechen. Wird dagegen
das in der UN-BRK mit Inklusion verbun-
dene Leitbild der Akzeptanz der Vielfaltig-
keit als Normalfall ernst genommen, muss
Inklusion notwendigerweise auch andere,
bisher benachteiligte Gruppen der Gesell-
schaft mit einschlieBen.

=

—~—— ———



Padagogische Differenzierung
Lernprozesse sind individuell verschieden und lassen sich nicht einheitlich vorbestimmen.

Inklusion im weiteren Sinne
D richtet sich demzufolge auf die

volle und vorbehaltlose Zugeho6-
rigkeit aller Menschen zur Gesellschaft
— unabhangig von ihren individuellen
Fahigkeiten, ihrer ethnischen oder
sozialen Herkunft, ihrem Geschlecht
und Alter — oder auch von ihrer Behin-
derung.

Der Gedanke der sozialen Inklusion, der
ein tragender Grundsatz und Leitbegriff
der UN-BRK ist, steht fir die Offenheit
eines gesellschaftlichen Systems in Bezug
auf soziale Vielfalt, die selbstverstandlich
Menschen mit Behinderungen einschlieB3t.
Folglich verlieren die Menschen mit Behin-
derungen ihren besonderen Status der
Andersartigkeit:

Alle Menschen sind unter-
D schiedlich, anders, einzigartig,
individuell, ,Heterogenitat ist
Normalitat“ (Hinz 2002). Vielfalt (diver-
sity) ist demzufolge die dem Inklusions-

begriff zugrunde liegende fundamen-
tale Leitidee.

Ein solcher weiter Inklusionsbegriff wird
beispielsweise in den Disability Studies
als interdisziplindrer sozialwissenschaft-
licher Forschungsansatz (vgl. Bosl 2010)
verwendet, der sich konsequenterweise
auch gegen andere Diskriminierungen
wie Rassismus und Sexismus als Systeme
sozialer Ungleichheit wendet. Besonders
von der britischen Inklusionsforschung
wird betont, dass sich Inklusion nicht nur
auf eine einzige Heterogenitatsdimension
— die der Behinderung — verengen diirfe,
weil dann viele andere Dimensionen von
Verschiedenheit ignoriert werden. Dem-
gegenuber pladiert sie daflr, Inklusion als
Konzept zur Uberwindung der Diskriminie-
rung aller ,Risikogruppen’ zu verwenden
(vgl. Ainscow et al. 2006).

Diese Argumentation bedeu-
tet in der Konsequenz, dass

die gesellschaftlichen Struktu-

ren so gestaltet werden miissen, dass
sie der realen Vielfalt menschlicher
Lebenslagen - auch der von Menschen
mit Behinderungen - grundsatzlich und
umfassend gerecht werden.

2.2.6 Von der Integration zur
Inklusion

Vom Begriff der Integration unterscheidet
sich der Begriff Inklusion insofern, als es bei
der Integration darum geht, Beeintrachti-
gungen oder Benachteiligungen einer Per-
son als Mitglied einer diskriminierten oder
marginalisierten Gruppe wahrzunehmen
und anschlieBend zu beseitigen. Integra-
tion resultiert also aus einer Defizitorien-
tierung und zielt darauf ab, benachteiligte
oder behinderte Menschen nachtraglich
einzugliedern. Sie kann insofern als ein
gesellschaftlicher Heilungsversuch der
Folgen einer vorher erfolgten Separierung
charakterisiert werden.

demgegeniiber einen Paradig-

menwechsel, da Inklusion jen-
seits von Behinderung alle Dimensio-
nen von Heterogenitat umfasst und die
prinzipielle und vollstindige Offnung
aller gesellschaftlichen Bereiche fiir alle
Menschen ohne jeglichen Unterschied
anstrebt.

: Der Inklusionsbegriff bedeutet

Damit beansprucht der Inklusionsbegriff
eine umfassendere Reichweite, da er sich
auf die Einbeziehung aller Menschen in
eine heterogene Gemeinschaft bezieht.
Folglich geht es dem Inklusionsansatz
darum, die Gesellschaft von Anfang an
so zu gestalten, dass (auch) jeder Mensch
mit Behinderung gleichberechtigt an allen
Prozessen teilhaben und sie mitgestalten
kann. Insofern bedeutet Inklusion nicht die
funktionale Heilung, sondern die soziale
Aufhebung von Behinderung.

Insgesamt wird deutlich, dass Inklusion
— bisher wenigstens, immerhin ist die

29

2 Theoretische und konzeptionelle Klarungen




RE0

Inklusionsdebatte kaum &lter als zehn
Jahre — weniger ein konkretes Handlungs-
programm umreiBt, als ihren Charme (aber
auch ihr Manko) in ihrer Wesenseigenheit
hat, neben der rechtlichen Vorgabe ein
gesellschaftspolitisches Leitbild und ein
politisches Programm zu sein. Dies geht
vielleicht notwendigerweise mit einer
gewissen semantischen Offenheit, ja Diffu-
sitét einher. Dennoch sollten der mit Inklu-
sion verbundene hohe Anspruch sowie die
in ihm zum Ausdruck kommende Wert-
orientierung nicht spéttisch abgetan wer-
den. Ainscow et al. gehen sogar so weit,
dass sie mit dem Inklusionsbegriff einen
aktiven und fortwahrenden Kampf gegen
alle Formen von Exklusion und Separation
verbunden sehen: ,Inclusion involves the
active combating of exclusion“ (Ainscow
et al. 2006, S. 23).

Inklusive Padagogik ist ein p&dagogi-
scher Ansatz, dessen wesentliche Leitidee
die Wertschatzung der skizzierten Vielfalt
(diversity) in Bildung und Erziehung ist und
ordnet sich damit einem weiten Inklusi-
onsbegriff zu: ,Padagogisch ist dann nicht
mehr feststellbar, wo im kontinuierlichen
Spektrum von Gleichheit und Verschie-
denheit ,das deutsche Kind‘ endet und
,das auslandische Kind‘ beginnt, wo ,die
weibliche Rolle‘ endet und die ,mé&nnliche’
beginnt oder wo der Beginn von ,sozialer
Benachteiligung’, ,sonderpadagogischem
Forderbedarf’ oder anderem ,Anderssein’
auszumachen wére“ (Hinz 2002).

Im noch jungen padagogischen Diskurs
wird der Inklusionsbegriff allerdings mit
einem anderen begrifflichen Verstandnis
(vgl. Hinz 2002) belegt oder diffus verwen-
det, so dass Wocken eine ,babylonische
Sprachverwirrung“ (2009) und Amrhein
(2011) einen ,Begriffswirrwarr um Integ-
ration und Inklusion® diagnostizieren. Die
fachwissenschaftliche Diskussion ist in
hohem MaBe von einer Kontroverse tber
eine mdgliche begriffliche Abgrenzung
zwischen den Termini Integration und
Inklusion geprégt (vgl. die instruktive Dar-

stellung bei Hofbauer 2010, S. 224 ff.) und
manche fiirchten den bloBen Austausch
von Etiketten und eine Beliebigkeit in
der Nutzung der Begriffe (vgl. Hinz 2010,
S. 65). In einem Systematisierungsversuch
unterscheidet Sander im Hinblick auf die
Verwendung des Begriffs Inklusion eine
sundifferenzierte Gleichsetzung mit Inte-
gration®, eine ,,von Fehlformen bereinigte
Integration” sowie eine ,optimierte und
umfassend erweiterte Integration” (Sander
2004, S. 240ff). Dabei ist eine ,gewisse
Lagerbildung zu beobachten, bei der sich
die konkurrierenden Positionen Integration
vs. Inklusion mit Argwohn, wechselseitiger
Kritik und Ablehnung begegnen” (Wocken
2009). Darin spiegeln sich vielleicht eher
die unterschiedlichen Fachtraditionen,
Feldzugange und Organisationsstrukturen
von Sonder- und Integrationspéddagogik
wider, die ihre ,alte Schlachten’ jetzt noch
einmal auf dem Boden des Inklusionsfel-
des schlagen. Vor diesem Hintergrund
unternimmt Wocken den ,Versuch, die
Integration vor der Abwertung und die
Inklusion vor Trdumereien zu bewahren®
(Wocken 2009). In dieselbe Richtung argu-
mentiert Schnell mit dem Hinweis, dass
der mit ,Inklusion“ verbundene Anspruch
»€ine wichtige Ruckbesinnung® (Schnell
2009, S. 8) auf die Urspriinge der Integ-
rationspadagogik bedeuten kénne (vgl.
auch Wocken 2009). Ohne diese Diskus-
sion hier weiter zu verfolgen, kann man
jedenfalls festhalten, dass inklusive Pad-
agogik ebenso wie Integrationspada-
gogik Gegenmodelle zu Exklusion und
Separation bilden, denen das Leitbild der
Konstruktion homogener Lerngruppen mit
einer Pddagogik der Selektion, Separation
und gesellschaftlichen Marginalisierung
zugrunde liegt. So zeigt sich internatio-
nal wie national, ,dass Inklusion eher in
solchen Schulsystemen realisiert wird, die
ohnehin integrative Schulsysteme sind,
die die auBere Selektion vermeiden bzw.
an das Ende der allgemeinen Schulpflicht
legen“ (Klemm & Preuss-Lausitz 2011,
S. 13).

Allerdings bleibt der Anspruch einer inklu-
siven Padagogik — insbesondere im erwei-
terten Versténdnis einer sozialen Inklusion
— nicht bei der Zielgruppe von Menschen
mit Behinderung stehen, sondern zielt auf
die aufmerksame Wahrnehmung und Ein-
beziehung der realen kulturellen und sozi-
alen Vielfalt aller Kinder in den Unterricht
ab. ,Eine inklusive Padagogik verzichtet
darauf, Kinder ,gleichzuschalten’ und zu
,normalisieren’; nicht die Kinder werden
,passend’ fir die Schule gemacht, son-
dern die Schule passt sich umgekehrt den
Kindern an“ (Wocken 2010a) und nutzt die
in jeder Lerngruppe vorhandene Vielfalt.
Deshalb bedeutet die Inklusion behinder-
ter Schulkinder zugleich auch die Schaf-
fung gréBerer Bildungschancen fir alle
Schulkinder (vgl. Powell & Pfahl 2008, S.
2). Deshalb hat eine inklusive Padagogik
weitreichende Folgen fiir die Gestaltung
von Schule und Unterricht, sobald sie
konzeptionell umgesetzt wird. Denn die
gemeinsame Anwesenheit von Kindern
mit unterschiedlichen Voraussetzungen
in einem Klassenzimmer allein sorgt noch
nicht fir Inklusion. Im Gegenteil, das
Hauptproblem des Unterrichts war schon
immer die ,Verschiedenheit der Kopfe,
wie Herbart bereits im ausgehenden 18.
Jahrhundert mahnte (vgl. dazu Wocken
2001). Damit fangt die padagogische
Arbeit erst an, die prinzipiell immer vor
der Herausforderung steht, dass die Ler-
nenden im Hinblick auf ihre Erfahrungen,
Erwartungen, Motivation, Interessen,
Fahigkeiten und Intelligenz unterschiedli-
che Lernvoraussetzungen mitbringen. Fir
einen produktiven Umgang mit heteroge-
nen Lernvoraussetzungen ist unbedingt
eine andere als die gegenwaértig an den
Schulen verbreitete Didaktik des fragend
und entwickelnden Unterrichtsgesprachs
nétig. Auch Ruf & Winter fragen nach den
didaktischen Moéglichkeiten, damit die
Vielfalt Gberhaupt zu einem produktiven

Austausch im Unterricht fiihren kann (vgl.
Ruf & Winter 2011)."7

Die inhaltliche Bestimmung
D des Inklusionsbegriffs ist alles

andere als abgeschlossen,
sondern entwickelt sich weiter im
Zusammenhang eines offenen Inter-
pretationsprozesses. Inklusion als ein
neuer Begriff macht jedoch nur dann
Sinn, wenn man ihn lber den engeren
Bereich der ,Inkludierung’ von Men-
schen mit Behinderungen hinaus defi-
niert und ihn auf die Akzeptanz von Viel-
falt als gesellschaftspolitische Leitidee
ausdehnt. Dann allerdings erhalt er
den Rang einer Vision nach einer weit-
gehenden Chancengleichheit und ruft
nach entsprechenden Handlungspla-
nen und Strategien zu seiner Verwirk-
lichung.

17 Diesem Thema widmet sich die gesamte Doppelnummer 1+2 / 2012 der Zeitschrift Inklusion

Online.
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der Jugendberufshilfe sind komplex und
im Zusammenhang mit der Forderung
von jungen Menschen mit Behinderung
entstehen zahlreiche Reibungspunkte.
Deshalb werden in diesem Kapitel die
strukturellen Rahmenbedingungen einer
inklusiven Jugendberufshilfe genauer
betrachtet.
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REZ:

ie Entwicklung des gesellschaft-

lichen Verstandnisses von Inklu-

sion kommt zum Ausdruck in
den gesetzlichen Regelungen und deren
Fortentwicklung. Da diese Expertise ins-
besondere die Bedeutung von Inklusion in
Bezug auf die Zielgruppe von Menschen
mit Behinderung in der Jugendberufshilfe
fokussiert, werden im Folgenden einige
der hier relevanten Regelungen ausfihr-
licher erlautert.

3.1 Grundgesetz

Die Grundlage fur die Rechte von Men-
schen mit Behinderung ist durch den Art.
1 Abs. 1 des Grundgesetzes gelegt: ,Die
Wirde des Menschen ist unantastbar. Sie
zu achten und zu schitzen ist Verpflich-
tung aller staatlichen Gewalt“. In der
Grundgesetznovelle von 1994 wurde
dariiber hinaus das Diskriminierungsver-
bot in Art. 3 Abs. 3 aufgenommen: ,Nie-
mand darf wegen seines Geschlechtes,

seiner Abstammung, seiner Rasse's, sei-
ner Sprache, seiner Heimat und Herkunft,
seines Glaubens, seiner religidsen oder
politischen Anschauungen benachteiligt
oder bevorzugt werden. Niemand darf
wegen seiner Behinderung benachteiligt
werden®.

3.2 Behindertengleich-
stellungsgesetz —
Gleichbehandlungsgesetz

Das Behindertengleichstellungsgesetz
des Bundes (BGG) von 2002 verpflichtet
die Dienststellen und Behdrden des Bun-
des zur Schaffung von Rahmenbedingun-
gen, die vor Benachteiligungen schitzen
sollen. Die Lander folgten mit entspre-
chenden Landesgleichstellungsgesetzen
(LGG). Kernanliegen ist eine umfassende
Barrierefreiheit, die sich nicht auf die
Beseitigung baulich-technischer Barrieren
beschrankt. Menschen mit Behinderungen
sollen vielmehr alle Lebensbereiche in all-

aufgenommen.

gesetzen (LGG).

ins Leistungsgesetz ibernommen.

Abb. 5: Entwicklung der rechtlichen Bestimmungen fir die gesellschaftliche
Stellung von Menschen mit Behinderung

B 1994 Grundgesetznovelle: Behinderung wird in das Diskriminierungsverbot

B 2001 Zusammenfihrung aller Leistungen zur Teilhabe im SGB IX: selbstbestimmte
Teilhabe wird als Ziel formuliert und der Begriff von Behinderung Uberarbeitet.

B 2002 Behindertengleichstellungsgesetz des Bundes (BGG): Der Bund verpflichtet seine
Behorden zu umfassender Barrierefreiheit, die Lander folgen mit Landesgleichstellungs-

B 2006 Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz (AGG): Das Gesetz schiitzt verschiedene
von Diskriminierung bedrohte Gruppen im Arbeitsleben und als Vertragspartner.

® 2005 Uberfilhrung des Bundessozialhilfegesetzes in das SGB XlI: Das Teilhabeziel wird

B 2009 Ratifizierung der Konvention der Vereinten Nationen Uber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (kurz: UN-Behindertenrechtskonvention) in Deutschland.

18 Das Deutsche Institut flir Menschenrechte empfiehlt, den Begriff ,Rasse” in Artikel 3 Absatz 3 Satz 1
GG zu streichen und die Regelung wie folgt zu fassen: ,,Niemand darf rassistisch oder wegen seines
Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens,
seiner religiésen oder politischen Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt werden.” (Deutsches

Institut fir Menschenrechte, S. 3ff.).

gemein Ublicher Weise, ohne besondere
Erschwernisse und ohne fremde Hilfe
zuganglich gemacht werden.

Notig war aber auch ein Antidiskriminie-
rungsgesetz fir den zivilrechtlichen Gel-
tungsbereich. Aufgrund des Aligemeinen
Gleichbehandlungsgesetzes (AGQG)
von 2006 werden von Diskriminierung
bedrohte Menschen im Arbeitsleben und
als Vertragspartner geschutzt. So regelt es
beispielsweise die Gleichbehandlung bei
der Auswahl von Bewerber_innen oder
bei den Bildungschancen und verbietet
Benachteiligungen in bestimmten Berei-
chen des privaten Vertragsrechts. Das
AGG weitet den Schutz vor Diskriminie-
rung auf alle Menschen mit Behinderung
aus und verbietet auch Diskriminierung
aufgrund von ethnischer Herkunft,
Geschlecht, Religion und Weltanschau-
ung, Alter sowie sexueller Identitat.

3.3 UN-Behindertenrechts-
konvention

Am 13. Dezember 2006 beschlossen die
Vereinten Nationen die UN-Behinderten-
rechtskonvention zum Schutz und zur
Starkung der Rechte von Menschen mit
Behinderung mit dem Ziel, Menschen mit
Behinderungen eine gleichberechtigte
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben
zu ermoglichen.®

Die Teilhabe behinderter Men-
schen, ihre Selbstbestimmung
und uneingeschrénkte Gleich-

stellung sind kein Akt der Fiirsorge oder
Gnade, sondern ein Menschenrecht.

Die Konvention konkretisiert damit grund-
legende Menschenrechte fir die Lebenssi-
tuation von Menschen mit Behinderungen.

Das Besondere an der Konvention ist,
dass die Grundrechte aus der Perspek-
tive von Menschen mit Behinderung, mit
ihren Erfahrungen und unterschiedlichen
Lebenslagen betrachtet werden. Die Kon-
vention formuliert zu den einzelnen Rech-
ten Ubergreifende, grundlegende Anliegen,
die in Bezug auf die Verwirklichung nahezu
aller Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen von wesentlicher Bedeutung sind.

Menschen mit Behinderung werden
definiert als ,Menschen, die langfristige
korperliche, seelische, geistige oder Sin-
nesbeeintrachtigungen haben, welche
sie in Wechselwirkung mit verschiedenen
Barrieren an der vollen, wirksamen und
gleichberechtigten Teilhabe an der Gesell-
schaft hindern kénnen“ (Art. 1 UN-Behin-
dertenrechtskonvention). Menschen mit
Behinderung sind keine Sondergruppe,
behindert werden kann jeder. Nach dem
Versténdnis der UN-Behindertenrechts-
konvention sind Behinderungen etwas,
das Menschen pragt — aber sie nicht aus-
macht.

Behinderungen sind ein Bestandteil
menschlichen Lebens und der menschli-
chen Gesellschaft, sie sollten als Merkmal
kultureller Vielfalt betrachtet werden. Es
gibt jedoch gesellschaftliche Barrieren
oder negative Einstellungen gegenuber
behinderten Menschen, die ihr Leben ein-
schrénken. Deshalb ist eines der Ziele der
UN-BRK, das Bewusstsein fiir die Rechte
und die Wirde behinderter Menschen und
ihre soziale Wertschatzung zu férdern. ,,Die
Achtung vor behinderten Menschen soll
ebenso gestarkt werden wie ihre eigene
Selbstachtung” (Hirschberg 2010, S. 22).

Die Konvention nimmt sehr vielfaltige
Lebenssituationen in den Blick. Sie
erfasst Bereiche wie Barrierefreiheit, per-

19 Vgl. die amtliche Ubersetzung, die sog. Schatteniibersetzung und das englische Originaldokument der
UN-Behindertenrechtskonvention; URL: http://www.behindertenbeauftragter.de/SharedDocs/Publikati-
onen/DE/Broschuere_UNKonvention_KK.pdf?__blob=publicationFile.
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Berufliche Teilhabe ermdglichen
Die gesellschaftlichen Strukturen miissen die Vielfalt der Menschen beriicksichtigen.

sonliche Mobilitdt, Gesundheit, Bildung,
Beschaftigung, Rehabilitation, Teilhabe
am politischen Leben, Gleichberechtigung
und Nichtdiskriminierung. Ein tragender
Grundsatz und Leitbegriff der Konvention
im Hinblick auf die in ihr berlcksichtig-
ten Lebensbereiche ist der Gedanke der
Inklusion (Art. 3 UN-Behindertenrechts-
konvention).

eines gesellschaftlichen Sys-

tems in Bezug auf soziale Viel-
falt, die selbstverstandlich Menschen
mit Behinderungen einschlieBt.

: Inklusion steht fiir die Offenheit

Der Begriff im Sinne der Konvention
geht Uber das hinaus, was traditionell
mit ,Integration’ gemeint ist. ,Es geht
nicht nur darum, innerhalb bestehender
Strukturen auch fur Menschen mit Behin-
derungen Raum zu schaffen, sondern
darum, die gesellschaftlichen Strukturen
so zu gestalten, dass sie der realen Vielfalt
menschlicher Lebenslagen — gerade auch
von Menschen mit Behinderungen — von
vornherein gerecht werden*“ (Aichele 2008,
S. 12).

Mit der Unterzeichnung dieser Konven-
tion durch die Deutsche Bundesregierung
am 26. Marz 2009 wurde Inklusion damit
zugleich zu einer rechtlichen Vorgabe fir
staatliches Handeln auf allen Ebenen, die
es unter anderem dazu verpflichtet, die
Konvention in nationales Recht umzuset-
zen, bestehende Gesetze anzupassen,
Einrichtungen und Mittel fur die Umset-
zung der Behindertenrechte bereitzustel-
len (duty to fulfil) und ihre Durchfihrung zu
Uberwachen (Art. 33 der UN-Behinderten-
rechtskonvention). Dazu wurde 2008 eine
staatliche Koordinierungsstelle eingerich-
tet und 2011 ein Inklusionsbeirat mit vier
ihm zugeordneten Fachausschiissen.?°

Am 15. Juni 2011 hat das Bundeskabi-
nett dazu den ,Nationalen Aktionsplan
zur Umsetzung des Ubereinkommens
der Vereinten Nationen Uber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen“ ver-
abschiedet. Im Bildungsbereich beziehen
sich die staatlichen Verpflichtungen auf
Fragen der Verflgbarkeit, Zugénglichkeit,
Angemessenheit und Adaptierbarkeit von
Bildungseinrichtungen und Diensten.

3.4 Auswirkungen der
UN-Behindertenrechts-
konvention in Deutschland

Am 3. August 2011 hat die Bundesregie-
rung den knapp achtzigseitigen ersten
deutschen Staatenbericht zur Umset-
zung der Behindertenrechtskonvention
beschlossen, der dem Ausschuss fir die
Rechte von Menschen mit Behinderung
der Vereinten Nationen wahrend seiner
6. Sitzung im September 2011 vorgelegt
worden ist. Der Staatenbericht beurteilt
die Behindertenpolitik in Deutschland
als positiv und sieht selbst in der duBerst
geringen Quote von Schiler_innen mit
Forderbedarf in den allgemeinen Schulen
einen Erfolg, der lediglich fortgefiihrt wer-
den musse.

Der im Juni 2011 vorgestellte Natio-
nale Aktionsplan der Bundesregierung
sUnser Weg in eine inklusive Gesellschaft”
beschreibt ,rund 200 groBe und kleine
MaBnahmen aus allen Lebensbereichen®.
Diese MaBnahmen sind allerdings im
Wesentlichen kleinere Modellprojekte, die
etwa die Erstellung von Evaluationsberich-
ten anregen oder sehr allgemeine Ankiindi-
gungen umfassen, wie beispielsweise zur
Neuausrichtung des Werkstéttenrechts. Er
wurde sowohl von den Wohlfahrtsverban-
den wie auch den Verbanden behinderter

20 Vgl. dazu die Website: http://www.behindertenbeauftragte.de/DE/Koordinierungsstelle/Koordinierungs-
stelle_node.html mit nutzlichen Hintergrundinformationen und weiterfiihrenden Links.
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Menschen als unzureichend kritisiert. Im
Oktober 2011 griindete sich mit der Allianz
zur Behindertenrechtskonvention (BRK-
Allianz) ein Plenum von Nichtregierungs-
organisationen, das einen sogenannten
Parallelbericht zum Staatenbericht der
Bundesregierung erarbeitet hat. Der Pa-
rallelbericht wurde am 17. Januar 2013
von den beteiligten Verb&nden, u.a. auch
dem DRK, beschlossen.?!

Immer noch stiftet die Ubersetzung des
international gebrduchlichen Begriffs
JInklusion’ mit dem deutschen Begriff
JIntegration’ in der offiziellen deutschen
Ubersetzung der Behindertenrechtskon-
vention Verwirrung, denn Integration und
Inklusion kénnen nicht gleichgesetzt wer-
den. So wurden inclusion mit Integration
und accessibility mit Zugénglichkeit statt
mit Barrierefreiheit (die Uber Rollstuhl-
Zuganglichkeit hinausgeht), der Ausdruck
living independently mit unabhéngiger
Lebensfiihrung, statt mit selbstbestimm-
tem Leben Ubersetzt und der Begriff
Selbstbestimmung taucht gar nicht auf,
obwohl dies einer der Leitgedanken der
UN-Konvention ist, der in vielen Bestim-
mungen zentral ist (vgl. Breinlinger 2011,
S. 56). Daher wird in der Fachwelt der
Behindertenpolitik haufig die inoffizielle
aber sprachlich korrektere Schattentiber-
setzung verwendet, die durch Netzwerk
Artikel 3 erarbeitet wurde.??

So ist es kaum verwunderlich,
D dass die Bilanz der Umsetzung

der UN-Behindertenrechtskon-
vention fir Deutschland inzwischen
auBerordentlich skeptisch eingeschitzt
wird. Wocken spricht sogar von der
»Entkernung der Behindertenrechts-
konvention“ in Deutschland, die einem
»Trauerspiel“ gleiche (vgl. Wocken
2011b).

3.5 Sozialgesetzgebung

Rechtlich bedeutet Behinderung eine
gesetzlich definierte Regelwidrigkeit. So
wurde Behinderung im § 124 Abs. 4, Satz
1-4 des friheren Bundessozialhilfege-
setzes (BSHG) lediglich als funktionelle
Beeintrachtigung beschrieben, nicht aber
die gesellschaftliche Dimension der Behin-
derung bericksichtigt. Sie wurde defi-
niert als ,eine nicht nur voribergehende
erhebliche Beeintrachtigung der Bewe-
gungsfreiheit, die auf dem Fehlen oder auf
Funktionsstérungen von GliedmaBen oder
auf anderen Ursachen beruht”. ,Weiterhin
liegen Behinderungen bei einer nicht nur
voribergehenden erheblichen Beeintrach-
tigung der Seh-, H6r- und Sprachfahigkeit
und bei einer erheblichen Beeintrachti-
gung der geistigen oder seelischen Kréafte
vor.”

Im Zentrum des modernen
Begriffes von Behinderung ste-
hen demgegeniiber die Beein-

trachtigungen bei der ,Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben*.

Mit dem Inkrafttreten des SGB IX - Reha-
bilitation und Teilhabe behinderter
Menschen zum 1. Juli 2001 wird erstmals
auch auf die gesellschaftliche Dimension
von Behinderung hingewiesen, wobei die
Definition der Weltgesundheitsorganisa-
tion (vgl. Kapitel 2.1.2) in veranderter Form
Eingang gefunden hat. Somit steht das
Teilhabekonzept als gesamtgesellschaft-
liches politisches Ziel im Vordergrund des
gesetzlich definierten Behinderungsbe-
griffs in Deutschland. Lernbehinderte
Menschen sind hierin eingeschlossen. Das
entscheidende Kriterium fir Behinderung
ist demzufolge nicht mehr ein medizini-
sches, sondern die beeintrachtigte Teil-
habe am Leben der Gesellschaft.

21 Vgl. http://www.aktion-mensch.de/inklusion/un-konvention.php, www.brk-allianz.de.

22 www.netzwerk-artikel-3.de.

Dies bedeutet einen Paradigmenwechsel
in der Behindertenhilfe vom Selbstver-
standnis der Fursorge und dem Ausgleich
vermeintlicher Defizite hin zum Leitbild der
Férderung von Selbstbestimmung und
Teilhabe durch ein System von Unterstit-
zung und Assistenz, in dem der Zugang
zu allen materiellen, sozialen und kultu-
rellen Mdglichkeiten der Gesellschaft flr
Menschen mit Behinderung verbessert
wird. Eine bindende Verpflichtung der
Rehabilitationstrager (vgl. Abb. 8), die
ICF-Klassifikation zu verwenden, resultiert
daraus allerdings nicht.

Die jeweiligen Blicher des Sozialgesetz-
buches (SGB) weisen allerdings unter-
schiedliche Behinderungsbegriffe fur die

Abb. 6: Begriffsdefinition
,Behinderung’ im SGB IX

Menschen sind behindert, wenn
ihre korperliche Funktion, geistige
Féhigkeit oder seelische Gesundheit
mit hoher Wahrscheinlichkeit 1&nger
als sechs Monate von dem fiir das
Lebensalter typischen Zustand
abweichen und daher ihre Teilhabe
am Leben in der Gesellschaft
beeintrachtigt ist. Sie sind von
Behinderung bedroht, wenn die
Beeintrachtigung zu erwarten ist.
(SGBIX § 2 Abs. 1)

Zielgruppe der nach dem Grundgesetz
Gleichzustellenden auf und sind im SGB Il
— Arbeitsférderung — und im SGB IX -
Rehabilitation und Teilhabe behinder-
ter Menschen - unterschiedlich definiert.
Im Allgemeinen spricht das SGB IX (§ 2
Absatz 1) von einer Behinderung, wenn
eine Einschrédnkung der Teilhabe am
Leben in der Gesellschaft vorliegt oder zu
erwarten ist.

Auf der gesetzlichen Grundlage des § 69
Abs. 1 SGB IX wird der Grad der Behinde-
rung (GdB) festgestellt. Vom allgemeinen
Begriff der Behinderung wird der Begriff
der Schwerbehinderung unterschieden,
der wiederum in § 2 (2) SGB IX definiert
wird und dessen Feststellung auf Antrag
der Menschen mit Behinderung erfolgt.

Abb. 7: Definition von Menschen
mit Behinderung im SGB I

Behindert im Sinne dieses Buches
sind Menschen, deren Aussichten,
am Arbeitsleben teilzuhaben oder
weiter teilzuhaben, wegen Art oder
Schwere ihrer Behinderung im Sinne
von § 2 Abs. 1 des SGB IX nicht nur
vorlibergehend wesentlich gemindert
sind und die deshalb Hilfen zur
Teilhabe am Arbeitsleben benéti-
gen, einschlieBlich lernbehinderter
Menschen. (SBG Il § 19)

Dagegen geht das SGB Il (§ 19) im
Besonderen auf die Einschrankungen in
der Teilhabe am Arbeitsleben behinder-
ter Menschen ein, indem es die Bestim-
mungen zur Arbeitsforderung regelt (vgl.
BMBF 2012, S. 43). GemaB § 19 SGB llI
soll die Teilhabe behinderter Menschen
am Arbeitsleben durch individuelle und
institutionelle Férderung ermdglicht wer-
den. Damit werden auch Menschen mit
einer Lernbehinderung erfasst, die in der
Arbeitsférderung die groBte Gruppe bil-
den.

Trotz dieser Fortschritte in der
D Gesetzgebung fiir Menschen

mit Behinderungen bleiben
wichtige Dimensionen weiterhin nicht
geregelt. Vor allem werden unterschied-
liche Zustandigkeiten fiir Kinder und
Jugendliche mit Behinderungen zwi-
schen Jugend- und Sozialhilfe kritisiert.

Y
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Bei einer seelischen Behinderung erhalten
junge Menschen Unterstutzungsleistun-
gen der Kinder- und Jugendhilfe im Rah-
men der Eingliederungshilfen fir seelisch
behinderte Kinder und Jugendliche nach
§ 35a Sozialgesetzbuch SGB VIll, bei
korperlicher und geistiger Behinderung
Eingliederungshilfe nach §§ 53/54 SGB
XIl. Diese sog. ,Kleine L&sung’ flhrt in
der Praxis zu unterschiedlichen Vorge-
hensweisen bei der Gewahrung von Leis-
tungen sowie zu einer Vielzahl von Fragen
zu Zusténdigkeit und Finanzierung mit der
Folge, dass Hilfen nicht immer zielgenau,
bedarfsgerecht und zeitnah erbracht wer-
den kénnen. Vor diesem Hintergrund wird
— als sog. ,GroBe Lésung SGB VIII’ — die
Forderung erhoben, dass die Verantwor-
tungsaufteilung zugunsten einer Zusam-
menflhrung der Eingliederungshilfe fur
Kinder und Jugendliche mit Behinderun-
gen unter dem Dach der Jugendhilfe (SGB
VIl - Kinder und Jugendhilfe) iberwunden
werden sollte.

Um als Mensch mit Behinderungen aner-
kannt zu werden und einen entsprechen-
den Ausweis zu erhalten, ist ein Antrag
beim zusténdigen Versorgungsamt erfor-
derlich (vgl. § 69 SGB IX). In § 4 des SGB
IX werden die Leistungen zur Teilhabe
definiert: Sie ,,umfassen die notwendigen
Sozialleistungen, um unabhangig von der
Ursache der Behinderung:

B die Behinderung abzuwenden, zu be-
seitigen, zu mindern, ihre Verschlim-
merung zu verhUten oder ihre Folgen
zu mildern,

B Einschrénkungen der Erwerbsfahig-
keit oder Pflegebeduirftigkeit zu ver-
meiden, zu Uberwinden, zu mindern
oder eine Verschlimmerung zu verhi-
ten sowie den vorzeitigen Bezug an-
derer Sozialleistungen zu vermeiden
oder laufende Sozialleistungen zu
mindern,

B die Teilhabe am Arbeitsleben entspre-
chend den Neigungen und Fahigkeiten
dauerhaft zu sichern oder

B die personliche Entwicklung ganzheit-
lich zu férdern und die Teilhabe am
Leben in der Gesellschaft sowie eine
mdglichst selbsténdige und selbst be-
stimmte Lebensfiihrung zu ermégli-
chen oder zu erleichtern.” (SGB IX § 4)

Das SGB IX erfasst unterschiedliche bun-
desrechtliche Regelungen, welche die Teil-
habe und Eingliederung behinderter und
von Behinderung bedrohter Menschen
nach § 6 SGB IX zum Gegenstand haben.
Alle MaBnahmen, die auf eine Integration
(Eingliederung) oder Wiedereingliederung
von Menschen in die Gesellschaft abzie-
len, werden Ublicherweise als Rehabili-
tation bezeichnet. An einer einheitlichen
Begriffsbestimmung fir Rehabilitation
fehlt es allerdings. Ebenso wenig existiert,
trotz umfassender gesetzlicher Regelun-
gen, eine Legaldefinition fir den Begriff
der Rehabilitation (Eser 2006, S. 1).

Das SGB IX — Rehabilitation und Teilhabe
behinderter Menschen - bildet die gesetz-
liche Grundlage, nach der die medizini-
schen, berufsférdernden und erganzenden
Leistungen zur Rehabilitation so auszurich-
ten sind, dass behinderten Menschen auf
Dauer die Teilhabe am Arbeitsleben und
am Leben in der Gesellschaft ermdglicht
wird. Die Tréger der Rehabilitation sind
neben der Arbeitsverwaltung die Kranken-
versicherung, Unfallversicherung, Renten-
versicherung, Kriegsopferversorgung bzw.
Trager der Kriegsopferflrsorge, 6ffentliche
Jugendhilfe und Tréger der Sozialhilfe. Die
Zusténdigkeit und die Voraussetzungen
fur die Leistungen zur Teilhabe richten
sich nach den fir den jeweiligen Trager
der Rehabilitation geltenden Leistungsge-
setzen. Fir die berufliche Rehabilitation
ist dafir auf der Grundlage des SGB IX
der §19 SGB lll (,Behinderte Menschen®)
maBgebend.

Abb. 8: Tragerspezifische rechtliche Grundlagen flr Leistungen zur
Rehabilitation und Teilhabe

Trager der Leistungen zur | Leistungen zur | Leistungen zur Unterhalts-

Rehabilitation medizinischen Teilhabe am Teilhabe am sichernde und
Rehabilitation Arbeitsleben Leben in der erganzende

Gemeinschaft Leistungen

Gesetzliche §§ 40-42 § 43, §§ 44-51

Kranken- SGBV SGBV

versicherung

Bundesagentur §§ 1121f. §§ 119-121

fur Arbeit SGB Il SGB I

Gesetzliche §§ 27, 33, 34 § 35 SGB VII §§ 39-43 §§ 39-43,

Unfall- SGB VI SGB VI 45-52

versicherung SGB VI

Gesetzliche § 15 SGB VI § 16 SGB VI §§20-30

Renten- SGB VI

versicherung

Versorgungs- §§ 111,27 d BVG §§ 16-16f,

verwaltung 26a, 27 ff. BVG

(Soziales

Entschadi-

gungsrecht)

Jugendhilfe §§ 11-41 SGB VI

Sozialhilfe §§ 8-26 SGB XIl, §§ 14-18 SGB i

Quelle: ICF-Praxisleitfaden 2010, S. 30; aktualisiert entsprechend den Anderungen im SGB Il vom 01.04.2012

Die vorliegende Expertise legt den
Schwerpunkt der Betrachtung auf die
Leistungen zur Teilhabe am Arbeitsleben
in Verbindung mit der Jugendhilfe — also
auf das System der beruflichen Rehabilita-

tion. Die berufliche Rehabilitation bildet
einen wesentlichen Teil der Rehabilitation
und hat zum Ziel, die Erwerbsféhigkeit des
Einzelnen entsprechend seiner Leistungs-
fahigkeit zu erhalten, zu verbessern oder

4l
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Abb. 9: Rechtliche Verankerung der Teilhabe am Arbeitsleben von
Menschen mit Behinderung

GG (Artikel 3 Absatz 3 Satz 2)
»Gleichstellungsgebot”

SGB IX (§ 2 Absatz 1) Behinderung...
»Teilhnabe am Leben in der Gesellschaft”

orientierung, Berufsberatung und die
Gewahrung von Leistungen, die zur Teil-
habe am Arbeitsleben erforderlich sind:

Dieses Aufgabenspektrum wird von Mitar-
beiter_innen des Teams flir schwerbehin-
derte Menschen und Rehabilitand_innen
(Reha/SB) wahrgenommen (§104 Abs. 4
SGB IX). Liegt eine Behinderung nicht vor,

Abb. 10: Verbleibmdglichkeiten von Schulentlassenen mit Behinderung

SGB Il (§ 16 Absatz 1) Behinderung

»Grundsicherung fiir Arbeitssuchende”

SGB Il (§ 19) Behinderung
»Teilhabe am Arbeitsleben”

A
i tiber SGB Il (§ 22 Absatz 4)

Quelle: BMBF 2012, S. 43

wiederherzustellen, um auf diese Weise
eine mdglichst dauerhafte berufliche Inte-
gration auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt
zu erreichen und damit die Teilhabe am
Erwerbsleben behinderter und von Behin-
derung bedrohter Menschen zu fordern.
Die fir die berufliche Rehabilitation maB-
geblichen Gesetzblicher sind das SGB IX,
SGB Il sowie SGB Il.

Da die Rechtskreise, in denen

die Zustandigkeit fiir Menschen

mit Behinderungen am Arbeits-
leben gesetzlich geregelt werden, auf
verschiedene Sozialgesetzbiicher ver-
teilt sind, besteht ,,die Besonderheit im
deutschen Recht darin, dass je nach
Anwendungsgebiet des Rechts eine
andere Definition von Behinderung zur
Anwendung kommen kann” (BMBF
2012, S. 44).

Denn die rechtliche Grundlage zur
Erfassung und Unterstitzung der Teil-
habe von Menschen mit Behinderung,
Schwerbehinderung oder Gleichstellung
in Ausbildung und Beruf wird durch die
Rechtsgrundlagen des SGB IX in Verbin-
dung mit dem MaBnahmenkatalog der
Bundesagentur fur Arbeit (BA) — Berufso-
rientierung, Berufsberatung, Ausbildungs-
und Arbeitsvermittiung  Jugendlicher
und Erwachsener — aus dem Gesetz zur
Arbeitsférderung (SGB lll) und dem Gesetz
zur Grundsicherung Arbeitssuchender
(SGB Il) gebildet.

3.6 Berufliche Erstein-
gliederung fur Jugend-
liche mit Behinderungen

Fir Jugendliche mit Behinderungen
umfasst das Aufgabenspekirum der
Bundesagentur fiir Arbeit (BA) die Berufs-
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Ohne Beschiftigung

Verbleib in Familie

abH Zuschiisse
(=)

BvB (allg.)

BvB (reha)

Reha bMA
(=)

Ausbildung und
Beruf in Anbindung
an den ersten
Arbeitsmarkt

Beschaftigung auf
dem zweiten
Arbeitsmarkt

SGB Il
(§ 46, § 54a, §73)

[
<
2
=
w
]
[
<

Leistungen zur
Teilhabe am Arbeits-
leben

fiir Arbeitgeber

Arbeitshilfen
Probebeschif-
tigung
Zuschiisse (B)
Zuschiisse (SB)

(-.2)

abH =

BvB =

bMA =

SB =

Abkiirzungen:
ausbildungsbegleitende Hilfen

Berufsvorbereitende Bildungs-
maBnahme

besondere MaBnahmen zur
Ausbildungsférderung

Behinderte

Schwerbehinderte

Quelle: BMBF 2012, S. 46; aktualisiert entsprechend den Anderungen im SGB Ill vom 01.04.2012
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erfolgt die weitere Betreuung der Jugend-
lichen im Team U25 der BA.2

FUr jugendliche Schulentlassene mit einer
Behinderung ergeben sich folgende Uber-
gangsmdglichkeiten (vgl. Abbildung 11) -
sofern sie nicht auf direktem Wege einen
Ausbildungsplatz auf dem ersten Arbeits-
markt finden, was statistisch gesehen der
unwahrscheinlichste Fall** ist, wie in Kap.
4 gezeigt wird.?®

Wenn sich die jugendlichen Schulentlas-
senen bei der BA als ,arbeitssuchend’

melden, werden sie nach individuel-
ler Empfehlung der Berater_innen als
sogenannte ,Rehabilitand_innen’ in der
beruflichen Ersteingliederung gefihrt.
Bei Jugendlichen, die eine Férderschule
besuchen, wird in der Regel ein sonderpa-
dagogischer Unterstitzungsbedarf ange-
nommen (vgl. BA 2010; 2012a; 2012b).
Ihre Erfassung erfolgt in der Regel ohne
weiteren Kundenkontakt anhand von
Anmelde- und Gesamtbeurteilungsbo-
gen, welche durch die Schulen gebilindelt
an die ortliche Arbeitsagentur Ubersandt
werden. Diese Jugendlichen sowie jene

Abb. 11: MaBnahmen und Leistungen der beruflichen Rehabilitation

durch Reha-Berufsberater

B gesundheitlich beeintrach-

tigten J dlich
igten Jugendlichen HwO

Allgemeine Berufsberater BA

Ersteingliederung durch
Vermittler der SGB IlI-Insti-

Ersteingliederung durch IX
ARGE § 33 SGB IX

Berufsvorbereitung:
Berufsvorbereitende Bildungs-
maBnahmen BvB der BA

Betreuungsverfahren Berufliche Ausbildung/ Weitere Institutionen
Werkerausbildung und Leistungen
Betreuung von: Berufsausbildung nach der ausbildungsbegleitende

reguléren Ausbildungsord- Hilfen (abH)
B potenziell Lernbehinderten nung §§ 5 BBIG / 25 HWO

BA Berufsausbildung nach
besonderen Ausbildungsre-
gelungen §§ 66 BBiG / 42m | § 110 SGBIX

Berufsbildungswerk /
vergleichbare Einrichtungen

tutionen Werkstatten fir behinderte | §46 SGB I
Menschen §§ 40, 136 SGB

AuBerbetriebliche Einrich- | Schwerbehindertenrecht
tungen §§ 74ff. SGB Il

Integrationsamter

Integrationsfachdienste

Psychosoziale Dienste

Zuschusse zur Einarbeitung
sowie Probebeschéftigung

begleitende Hilfen im
Arbeitsleben nach dem

§ 102 Abs. 1 SGB IX

Quelle: IW Kéln 2010, S. 30; aktualisiert entsprechend den Anderungen im SGB Ill vom 01.04.2012

23 Vgl. dazu und zum Folgenden: ,,Das rechtskreistibergreifende Integrationskonzept der BA“, URL: http://
www.arbeitsagentur.de/zentraler-Content/HEGA-Internet/A04-Vermittlung/Publikation/Leitkonzept-Aus-
bildungsvermittlung.pdf sowie ,Leitfaden Teilhabe am Arbeitsleben”, URL: http://www.arbeitsagentur.
de/zentraler-Content/HEGA-Internet/A03-Berufsberatung/Publikation/HEGA-01-2010-Berufliche-Reha-

Anlage.pdf.

24 Wenn Uberhaupt, kann nur ein relativ kleiner Teil der Schulentlassenen von Férderschulen direkt eine
Ausbildung auf dem ersten Arbeitsmarkt beginnen (vgl. BMBF 2012, S. 52).

25 Allerdings ist ein direkter Abgleich der Schulentlassenen mit den Verbleibszahlen in Ausbildung, Beruf
und MaBnahmen der BA nicht méglich (vgl. BMBF 2012, S. 45).

Teilhabe am Arbeitsleben
Tatigkeiten in einer Werkstatt fir behinderte Menschen

=

"

e

mit Behinderungen, fur die ein Grad der
Behinderung (GdB) anerkannt ist oder
bei denen sonstige Einschrankungen der
kognitiven oder kérperlichen Leistungs-
fahigkeit bzw. der seelischen Gesundheit
diagnostiziert werden, sind Gegenstand
einer Uberpriifung durch eine_n Berater _in
aus dem Reha/SB-Team der Bundesagen-
tur fir Arbeit (BA). Sie allein stellen fest, ob
ein Foérderbedarf aufgrund einer Behinde-
rung im Sinne von §19 SGB Il vorliegt.
Die Grundlage daflir sind Anmeldebogen,
Arbeitspaket, Gesundheitsfragebogen,
Fachgutachten, Gesamtbeurteilungsbo-
gen der Schule, Schulzeugnisse, Arbeits-
zeugnisse und/oder Praktikumsberichte.

AnschlieBend setzen flr die Rehabilitand_
innen die geférderte Berufsvorbereitung
und Berufsausbildung ein (vgl. Abbildung

12). Sie werden von unterstiitzenden MaB-

— Puiings gy rl* E

e

nahmen wie der Betreuung durch psy-
chosoziale Dienste, den Zuschiissen zur
Einarbeitung sowie Probebeschéaftigung
und den begleitenden Hilfen im Arbeits-
leben nach dem Schwerbehindertenrecht
flankiert.

AuBer der MaBnahmeart ,Leistungen zur
beruflichen Ersteingliederung’ werden
von der BA auch Leistungen zur Wieder-
eingliederung gewahrt. Sie richten sich
insbesondere an jene Rehabilitand_innen,
welche bereits berufstatig waren und zur
Sicherung des Arbeitsplatzes oder aber
zum Wiedereinstieg in Arbeit eine der
MaBnahmen in Anspruch nehmen oder
die MaBnahme gewechselt haben. Die
Wiedereingliederung betrifft den Perso-
nenkreis der erwachsenen Behinderten
oder von einer Behinderung bedrohten
Menschen, die wegen einer gesundheitli-
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chen Schadigung oder den Auswirkungen
einer Behinderung nicht mehr in der Lage
sind, ihren erlernten Beruf oder ihre bishe-
rige Tatigkeit auszuliben. Im Bereich der
Wiedereingliederung werden Umschulun-
gen bzw. Weiterbildungen durchgefiihrt.
Da die Wiedereingliederung fir die hier
vorliegende Expertise nicht relevant ist,
werden die diesbeziiglichen Rehabilita-
tionsleistungen im Weiteren nicht ndher
betrachtet.

Zu der Zielgruppe der sogenannten Leis-
tungsbezieher der MaBnahmen zur
beruflichen Ersteingliederung gehdren
insbesondere die Schulentlassenen von
Forderschulen. Als HauptmaBnahmen
sind in der Statistik Uber die Férderung
der Rehabilitation (BA 2009) insbeson-
dere die berufsvorbereitenden Bildungs-
maBnahmen (BvB), die Berufsausbildung
in auBerbetrieblichen Einrichtungen (BaE)
und die ausbildungsbegleitenden Hilfen

,- '}
t.—* o

re

=

(abH) als allgemeine MaBnahmen enthal-
ten, welche in Art und Leistungsumfang
auch Menschen ohne Behinderung zur
Verfligung stehen. In den meisten Fallen
werden Jugendliche mit Behinderungen in
berufsvorbereitende BildungsmaBnah-
men (BvB) vermittelt, um ihre Chancen auf
Integration in eine Ausbildung zu verbes-
sern. Selten wird die Mdglichkeit ange-
boten, dass ein Bildungstrédger oder ein
Berufsbildungswerk (BBW) eine betrieb-
liche Ausbildung in einem Kooperations-
betrieb begleitet und mit einem Angebot
unterstitzt, beispielsweise mit der auBer-
betrieblichen Berufsausbildung (BaE) in
der kooperativen Form, in der Uber eine
Uberwiegend o&ffentliche Finanzierung
eine Ausbildung in einem anerkannten
Ausbildungsberuf nach dem Berufsbil-
dungsgesetz (BBiG) ermdglicht wird (vgl.
BIBB 2010a). Haufiger werden junge Men-
schen mit Behinderung im Rahmen von
auBerbetrieblichen Ausbildungen (BaE

Berufliche Rehabilitation
Férderung der Leistungs- und Erwerbsfahigkeit
im Berufsbildungsbereich einer Werkstatt fiir
behinderte Menschen (§ 40 SGB 1X)

integrative Form, Reha-bMA etc.) durch
Bildungstrager und Berufsbildungswerke
theoretisch und praktisch ausgebildet und
idealerweise zum Berufsabschluss geflihrt
(vgl. BMBF 2012, S. 46f.).

Zu den besonderen MaBnahmen fir
Menschen mit hauptséchlich behinde-
rungsbedingten  Integrationsschwierig-
keiten zdhlen die Ausbildungsférderung
(Reha-bMA) und die Weiterbildung

(Reha-bMW). Ebenfalls zum Berufsbil-
dungsbereich gehdren die Werkstatten
fur behinderte Menschen (WfbM). Die glei-
chen MaBnahmen sind zur Férderung der
Berufsausbildung von Rehabilitand_innen
vorgesehen, weshalb wieder allgemeine
und besondere Reha-Leistungen unter-
schieden werden kdnnen. Die besonderen
Reha-Leistungen umfassen ebenfalls die
auBerbetriebliche Aus- und Weiterbildung,
beispielsweise in einem Berufsbildungs-

Abb. 12: Einrichtungen und Leistungsangebote der
beruflichen Rehabilitation

Berufsbil- Einrichtungen Sonstige Berufsférde- Werkstétten
dungswerke der med./ Reha-Einrich- rungswerke fiir behinderte
(BBW) berufl. Reha tungen (BFW) Menschen
(WfbM)
Erstausbildung und Berufsvorbereitung Umschulung Vorbereitung
und Fortbil- auf WfbM oder
dung, selten Arbeitsmarkt
Erstausbildung
Berufsaus- Klarung der Berufsaus- Umschulungs- MaBnahmen
bildung nach beruflichen bildung nach maBnahmen im Eingangs-
der regularen Eignung der reguldren ] verfahren und
Ausbildungs- . Ausbildungs- Fortbildungs- Berufsausbil-
ordnung Arbeitserpro- ordnung maBnahmen dungsbereich
bung Arbeit der WfbM
Berufsausbil- | Berufsaus- roerserpro-
dung nach bes. | Berufsvorberei- | pijqng nach bungen
; _ tende Bildungs-
Ausbildungs T aBrahmen besohderen Abkldrung der
regelungen Ausbildungs- beruflich
. ; (BvB) eruflichen
fur behinderte regelungen Ei
Menschen fur behinderte 19nung
Vorbereitungs- Menschen Vorb
- orbereitungs-
Berufsvorberei- | MaBnahme fiir 98
: Weiterbildun .| maBnahme flr
tende Bildungs- 9 Berufsvorberei- oo
(Reha-Vorberei- ; Weiterbildung
maBnahmen tende Bildungs- .
(BvB) tungslehrgang) | magnahmen (Reha-Vorberei-
tungslehrgang)
. (BvB)
Abk'?r””,g Im Einzelfall
berufl. Eignung Berufsausbil-
Arbeitserpro- dung (insbeson-
bung dere flr junge
Menschen mit
Blindentech- Abitur)
nische und
vergleichbare
Grundausbil-
dung

- __-N——-m

——

In Anlehnung an: IW Kéln 2010, S. 36
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werk (BBW) oder einer anderen Rehabi-
litationseinrichtung mit dem Fokus auf
einer Weiterqualifizierung der Rehabili-
tand_innen (BMBF 2012, S. 53).

Richtet man den Fokus auf die Einrich-
tungen und Leistungserbringer, sind die
mit Abstand gréBten und wichtigsten
Leistungserbringer im Bereich der vor-
beruflichen  QualifizierungsmaBnahmen
die Berufsbildungswerke (BBW). Die
52 privatwirtschaftlich geflhrten Berufs-
bildungswerke werden in erster Linie von
der Bundesagentur fiir Arbeit finanziert.
Als Uberregionale Rehabilitationseinrich-
tungen zur beruflichen Erstausbildung von
behinderten Jugendlichen erbringen sie
bei den jugendlichen Rehabilitand_innen
einen Beitrag mit dem Ziel ihrer Eingliede-
rung in den ersten Arbeitsmarkt durch die
Forderung grundlegender Qualifikationen
und einer beruflichen Erstausbildung.
Dartber hinaus unterstitzen sie durch
ihre spezielle Ausstattung, die angepass-
ten Lerninhalte sowie die begleitende
Betreuung durch medizinisches und
sonderpadagogisches Fachpersonal
sowie Rehabilitationsfachdienste die
Persdnlichkeitsentwicklung und die sozi-
ale Integration der Rehabilitand_innen.
Dafur bieten die BBW entsprechende
Ausbildungsstétten, Berufsschulen und
angelagerte Wohneinheiten, die ganz auf
die besonderen Belange der Jugendlichen
mit Behinderung abgestellt sind.

Eine weitere — und relativ haufig genutzte
—Madglichkeit besteht fir die Jugendlichen
mit Behinderungen darin, eine Beschéfti-
gung in einer Werkstatt fiir behinderte
Menschen (WfbM) zu bekommen. Dazu
mussen die Jugendlichen eine Diagnose-
maBnahme zur Feststellung der Arbeits-
marktféhigkeit (DIA-AM) durchlaufen, mit
der die Werkstattbedurftigkeit Uberprift
wird, die wiederum dem Fachausschuss

der WfbM vorgelegt werden muss (vgl.
BMBF 2012, S. 47).

Wahrend die Jugendlichen ver-
D suchen, die Statuspassage von
der Schule zum Arbeitsmarkt zu
bewiltigen, werden sie von ,Schulkin-
dern mit sonderpddagogischem For-

derbedarf’ zu ,Jugendlichen mit Behin-
derungen’ bzw. zu ,Rehabilitand_innen’.

Dabei erhalten sie Unterstitzung von den
Einrichtungen der Jugendberufshilfe, die
ihnen dabei helfen, sich im beruflichen
Ubergangssystem mit seiner als ,MaB-
nahmedschungel’ kritisierten ,Vielzahl
von Angebotstypen, Organisationsformen,
Fdrderinstrumenten, Férderprogrammen
und EinzelmaBnahmen unterschiedlicher
Zuwendungsgeber und Einzelinstitutio-
nen“ (PreiBer 2009a) zurecht zu finden.

26 ,Nirgendwo in der Bildungslandschaft scheint es so berechtigt, von einem MaBnahmedschungel zu
sprechen, wie im Bereich der Berufs(ausbildungs)vorbereitung®“ (BMBF 2005, S. 34).
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Mit der Betrachtung der verfugbaren Zahlen

soll die aktuelle Situation von Menschen mit
Behinderung im deutschen Bildungssystem
und im Ubergangsbereich Schule — Beruf
verdeutlicht werden.

4 Datenlage zum Stand der Inklusion in Deutschland
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4.1 Anzahl der Menschen
mit Behinderungen

Weltweit wird die Zahl von Menschen mit
Behinderung auf 650 Millionen geschéatzt
(vgl. Behindertenbericht 2008, S. 230). In
der Européischen Union ist ihre Situation
im Hinblick auf die Verwirklichung von
Inklusion in den verschiedenen gesell-
schaftlichen Bereichen sehr unterschied-
lich.

(51%) der Schwerbehinderten waren
Méanner. Fast 60 % der Schwerbehinder-
ten verfiigen Uber eine abgeschlossene
Berufsausbildung oder einen akademi-
schen Abschluss. Dennoch waren im
Jahresdurchschnitt 2011 rund 180.000
ohne Arbeit.

In Bezug auf einzelne gesellschaftliche
Bereiche liegen fir das Bildungssystem
die verlasslichsten statistischen Daten vor.

Abb. 13: Altersstruktur schwerbehinderter Menschen in Deutschland

50 bis unter 65
29%

62 %

27%

61%

31%

56 %

Quelle: Statistisches Bundesamt, Statistik der Bundesagentur fiir Arbeit (BA 2012, S. 6)

Nach Angaben des statistischen Bun-
desamtes lebten 2011 in Deutschland
7,3 Millionen schwerbehinderte Men-
schen;?” das waren rund 187.000 oder
2,6 % mehr als am Jahresende 2009 (vgl.
Statistisches Bundesamt 2013, S. 5). lhr
Anteil an der Gesamtbevdlkerung betrug
8,9%. Gut 162.000 schwerbehinderte
Menschen gab es bei den Jugendlichen
im Alter zwischen 15 und 25 Jahren, der
Anteil der unter 25-Jahrigen insgesamt
betrug 4,0 %. Etwas mehr als die Halfte

In Deutschland wird immer
D mehr Schiiler_innen der Primar-

und Sekundarstufe ein sonder-
padagogischer Forderbedarf attestiert.
Seit 1998 ist ihr Anteil an allen Schii-
ler_innen (Férderquote) entgegen dem
internationalen Trend und trotz der nun
schon mehr als 30 Jahre gefiihrten Inte-
grationsdiskussion sogar kontinuierlich
gestiegen, von damals 4,4 % auf 5,4%
im Jahr 2001 und auf inzwischen 6,4 %
aller Schiiler_innen im Alter der Voll-

27 Als schwerbehindert gelten Personen, denen von den Versorgungsamtern ein Grad der Behinderung

(GdB) von 50 und mehr zuerkannt wurde.

/"
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Abb. 14: Sonderpadagogische Férderquoten 2008 nach Férderort und
ausgewahlten Staaten

Staat Forderquote® Davon an
Forderschulen Allgemeinen
Schulen
in %

EU-Mittel?® 3,6 2,0 1,6
Italien 0,0 - -
Irland 1,0 1,0 -
Schweden 1,5 0,1 1,4
Griechenland 1,9 0,5 1,4
Luxemburg 2,3 1,1 1,2
Spanien 2,6 0,6 2,0
Frankreich 2,7 1,9 0,8
UK (England) 2,8 1,1 1,7
Polen 2,9 1,6 1,3
Danemark 3,2 2,9 0,3
UK (Wales) 3,5 1,5 2,0
Niederlande 3,7 2,0 1,7
Portugal 3,7 0,3 3,4
Malta 3,8 0,4 3,4
Lettland 4,0 4,0 -
Osterreich 4,1 2,0 2,1
Zypern 4,3 0,2 4.1
Belgien (FR) 4,4 4.4 -
Slowenien 5,4 1,6 3,8
UK (Schottland) 5,5 1,3 4,2
Deutschland 5,6 4,9 0,7
Norwegen 5,7 0,3 5,4
Belgien (FL) 5,8 5,1 0,7
Ungarn 6,0 3,0 3,0
Finnland 7,7 3,9 3,8
Tschechische Rep. 8,6 4,5 41
Litauen 11,4 1,2 10,2
Estland 19,0 4,8 14,2
Island 19,7 0,3 19,4

Quelle: Statistische Monatshefte Rheinland-Pfalz 06/2011, S. 531

zeitschulpflicht im Jahr 2010, das sind
486.564 Kinder (vgl. KMK 2012, S. XI).

Von der Gesamtzahl der Schiler_innen mit
Forderbedarf entfielen 202.200 (41,6 %)
auf den Foérderschwerpunkt Lernen und
284.400 (58,4 %) auf sonstige Forder-
schwerpunkte. Von ihnen (Schiller_innen
mit sonderpadagogischem Férderbedarf)
wurden 377.922 (78 %) in Férderschulen
unterrichtet, 61.100 (12,6 %) in der Grund-
schule, 16.800 (3,5 %) in der Hauptschule
und 8.900 (1,8%) in einer Integrierten
Gesamtschule (ebd.).

Im Gegensatz zu Deutschland verzichteten
bereits seit den 1970er Jahren zunehmend
viele européische Staaten auf gesonderte
Schulen und unterrichten Kinder mit
Behinderungen in den Regelschulen. In
17 von 30 europdischen Landern lag der
,Inklusionsanteil’ — der Schiiler_innen-
anteil mit anerkanntem Foérderbedardf,
der an Regelschulen unterrichtet wird
— 2008 schon bei Uber 75 %, wahrend er
unter 20% nur in Belgien, Lettland und
Deutschland lag (vgl. Klemm & Preuss-
Lausitz 2011, S. 10). Umgekehrt ist der
Anteil der Schiiler_innen in Férderschu-
len in Deutschland von allen européischen
Landern am zweithéchsten (vgl. Abbildung
14), wihrend er in den meisten anderen
Landern bei unter 2 % liegt (vgl. Werning
& Reiser 2008, S. 12). In Europa setzt nur
Belgien noch stérker als Deutschland auf
die Aussonderung von Kindern mit Behin-
derung in eigene Schulen.

Die Forderschulbesuchsquote differiert
innerhalb Deutschlands zwischen den Bun-
deslandern von 4 % bis zu 8 % (vgl. Werning
2010). Umgekehrt werden gemeinsam mit
anderen Schiler_innen in der Grundschule
nur rund 56 % der Kinder mit Férderbedarf
unterrichtet, in der Sekundarstufe | sogar
nur noch 15% (ebd.).

Die Mehrheit der Schiler_innen, die sepa-
riert in Férderschulen unterrichtet werden,
stammt aus armen, sozial randstandigen
Familien in der Gesellschaft (vgl. Wocken
2000; Koch 2004; Werning, Léser & Urban
2008). Deshalb charakterisiert Wocken die
Forderschule auch als ,eine Schule des
Prekariats®, in der es eine Uberreprisen-
tanz ,,von Jungen, von Migrantenkindern,
von Kinderreichen, von Armen und von
Arbeitslosen® gebe (vgl. Wocken 2010b).

Auch Kinder und Jugendliche aus Familien
mit Migrationshintergrund sind an den
Foérderschulen (Schwerpunkt Lernen) mit
einem Anteil von 19,4 % Uberreprasentiert
ebenso wie an Hauptschulen mit 19,4 %,
wahrend ihr Anteil an Grundschulen dage-
gen 9,8 % betragt, an Realschulen 7,9 %
und an Gymnasien nur noch 4,3 % (Korn-
mann 2003).

Die strukturelle Selektivitat des deut-
schen Schulsystems setzt sich im bio-
grafischen Verlauf der davon Betroffenen
noch weiter fort und schichtet sich auf zu
einer Karriere der gesellschaftlichen Mar-
ginalisierung.

Die uiiberragende Mehrheit von
D 76,3 % der Forderschiiler_innen

erreicht keinen Hauptschul-
abschluss. Bei Abganger_innen mit
Abschliissen aus Férderschulen unter-
halb des Hauptschulabschlusses sind
in der Folge deutliche Probleme beim
Ubergang von der Schule in den Beruf
bzw. in die Ausbildung zu erwarten.

28 FuBnote zu Abb. 14: Schiler_innenanteil mit anerkanntem Férderbedarf (,special educational needs®).

29 FuBnote zu Abb. 14: Arithmetisches Mittel der Werte aller dargestellten Staaten.
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4.2 Jugendberufshilfe:
Zugang Jugendlicher mit
Behinderungen in Ausbildung

Das Feld der Jugendberufshilfe — das im
Mittelpunkt der vorliegenden Expertise
steht — erstreckt sich auf die biografische
Phase der Jugendlichen, wéhrend der sie
einen Ubergang von der Schule in eine
Ausbildung anstreben. Dieser Ubergang
von der Schule in die Berufsausbildung
ist eine kritische Statuspassage.

Die Datenlage Uber diesen Personenkreis
ist allerdings lickenhaft und statistisch
belegte Aussagen Uber die ,vielfaltigen
Médglichkeiten fur behinderte Jugendliche,
eine berufliche Ausbildung zu erhalten,
sind nur eingeschrankt moglich“ (Bundes-
regierung 2005, 25). Eine Analyse der Ver-
bleibsmdglichkeiten der Schulentlassenen
in den qualifizierenden und férdernden
MaBnahmen der BA ist auf Grundlage der

vorhandenen Statistiken nicht mdglich
(vgl. BMBF 2012). Denn es ist ,,nicht ein-
fach, zu Uberblicken und zu bestimmen,
wer zum Personenkreis der ,Jugendlichen
mit Behinderungen’ z&hlt“ (Felkendorff
2007, S. 37), da die schul- und die sozi-
alrechtlichen Kategorisierungen nicht-
identische Personengruppen definieren.
Wéhrend das Merkmal Jugendliche mit
,sonderpadagogischem Férderbedarf’ nur
im Schulsystem existiert, ist in den amt-
lichen Statistiken zum Ausbildungs- und
Berufsleben jedoch die Feststellung einer
Behinderung Voraussetzung fir bestimmte
Leistungen der Krankenkassen, der Sozi-
alamter, der Arbeitsagenturen, kulturel-
ler Einrichtungen oder der &ffentlichen
Verkehrssysteme. Deshalb verwenden
die Sozialgesetzblcher VIII und Xl das
Merkmal ,Menschen mit Behinderung’
(vgl. Klemm & Preuss-Lausitz 2011, S. 21).
Beide Gruppen sind also statistisch nicht
deckungsgleich.

Beteiligung
Mitglieder des Jugendrotkreuz

Ausbildung oder in Tatigkeiten

auf dem ersten Arbeitsmarkt ist
fiir Abgéanger_innen von Férderschulen
besonders schwierig, weil das formale
Qualifikationsniveau niedrig ist.

: Der Ubergang von der Schule in

2010 gab es rund 40.200 Absolvent_innen
von Férderschulen, von denen 75,3 % die
Schule ohne und 22,3 % mit Hauptschul-
abschluss verlassen haben (vgl. KMK
2012). Die Mehrheit der Férderschulab-
solvent_innen mindet deshalb in berufs-
vorbereitende MaBnahmen ein.

Die Entscheidungsprozesse und Forder-
bedingungen an der sogenannten ,ersten
Schwelle’ (Ubergang von der Schule in die
Ausbildung) sind komplex und uniber-
sichtlich. Insgesamt ergeben sich fir die
Schulentlassenen mit Behinderung drei
unterschiedliche Verbleibsmdglichkeiten
(vgl. BMBF 2012, S. 9):

Bl sie kénnen in die nachschulischen
QualifizierungsmaBnahmen des MaB-
nahmensystems der Bundesagentur
fir Arbeit (,Ubergangssystem®) bei-
spielsweise als Rehabilitand_innen
einmiinden,

B sie kénnen in eine der Werkstétten fur
behinderte Menschen (WfbM) eintre-
ten (sog. Zweiter Arbeitsmarkt).

Die aktuellsten verfliigbaren Angaben zu
diesen Verbleibsmdglichkeiten besagen,
dass im Berichtsjahr 2009 — wenn Uber-
haupt — nur ein relativ kleiner Teil der Schul-
entlassenen von Férderschulen direkt eine
Ausbildung auf dem ersten Arbeitsmarkt
begonnen hat. Viel wahrscheinlicher ist
der Wechsel von einer Forderschule in
eine der zahlreichen QualifizierungsmaB-
nahmen des Ubergangssystems. ,Wurden
im Jahr 2002 ca. 9.000 Jugendliche Uber-
wiegend am Lernort Betrieb ausgebildet

Abb. 15: Eintritte von Rehabilitand_innen in MaBnahmen
zur Rehabilitation (Ersteingliederung)
Teilnehmer

Berufsvorbereitende BildungsmaBnahmen (BvB) — allgemein 9.103
Berufsvorbereitende BildungsmaBnahmen (BvB) — rehaspezifisch 17.196
Berufsausbildung in auBerbetrieblichen Einrichtungen (BaE) 3.159
Ausbildungsbegleitende Hilfen (abH) 4.374
Besondere MaBnahmen zur Ausbildungsférderung Reha (Reha- 19.641
bMA)

Besondere MaBnahmen zur Weiterbildung Reha (Reha-bMW) 2.384
Berufsbildungsbereich Werkstéatten flr Behinderte (WfbM) 13.046

Quelle: BMBF 2012, S. 53

Bl Sie kdnnen als Auszubildende oder
Beschéftigte mit oder ohne Férderung
durch die Bundesagentur fir Arbeit
auf den ersten Arbeitsmarkt gelangen,

und geférdert, so waren es 2008 nur noch
2.050 (Ginnold 2008, S. 92). Die Forde-
rung, den ,,Betrieb als beruflichen Lernort
fur Jugendliche mit Behinderung zurtick
Zu gewinnen, gab es schon vor zehn Jah-
ren, erflllt wurde sie bisher nicht” (Galilaer

or
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2011, S. 6). Ca. 14.000 junge Menschen
haben eine Ausbildung speziell fir Men-
schen mit Behinderung begonnen, ca.
17.200 junge Menschen haben eine reha-
spezifische berufsvorbereitende Bildungs-
maBnahme (Reha-BvB) begonnen, ca.
19.600 Rehabilitand_innen eine rehaspe-
zifische besondere MaBnahme zur Ausbil-
dungsforderung (Reha-bMA). Besondere
MaBnahmen zur Weiterbildung (Reha-
bMW) erhielten im Jahr 2009 erstmalig ca.
2.400 Rehabilitand_innen. Weiterhin ver-
zeichnete die BA ca. 13.000 Ersteintritte
in eine Werkstatt fir behinderte Menschen
(bei nur ca. 4.700 Ersteintritten von Schul-
entlassenen mit Behinderung (vgl. BMBF
2012, S. 91.).

Nach den Angaben der Forderstatistik sind
zwar knapp 177.000 Rehabilitand_innen
im Bereich der Ersteingliederung aner-
kannt, allerdings werden nicht alle durch
MaBnahmen der BA geférdert.

Sehr viele Jugendliche mit Behinderung
absolvieren also ihre Ausbildung in auBBer-
betrieblichen Einrichtungen. Die hohe Zahl
an auBerbetrieblichen Ausbildungen fihrt
haufig zu Problemen bei dem Ubergang
von der Ausbildung in ein Beschéftigungs-
verhéltnis. Denn trotz des hohen Niveaus
der Ausbildung bei einem Trager bzw. in
einer Einrichtung zur Teilhabe behinderter
Menschen am Arbeitsleben fehlen den
Jugendlichen oftmals die praktische N&he
zu den Betrieben und Erfahrungen Uber
die Arbeitsbedingungen in Unternehmen
des allgemeinen Arbeitsmarktes. Ziemen
(2007) fasst die Situation von Jugendlichen
mit Behinderungen wie folgt zusammen:

B ,Schwer kdrper- und sinnesbehinderte
Jugendliche absolvieren ,MaBnahme-
karrieren’, Warteschleifen, erleben
lange Phasen der Erwerbslosigkeit
oder minden gar nicht in den Beruf
ein. Vielfach bleibt nur die Werkstatt
fir Behinderte.

B Jugendliche mit geistiger oder psy-
chischer Behinderung sind vereinzelt
in Modellen des integrativen Berufs-
schulbesuches und der unterstitzten
Beschaftigung integriert, die Uberwie-
gende Mehrheit befindet sich jedoch
in Werkstéatten fur Behinderte.

B Schwerstbehinderte Jugendliche
haben zumeist nur den Zugang zur
Werkstatt fir Behinderte, dort jedoch
in Sondergruppen. Ist auch dies nicht
maoglich, bleibt die Tagesstatte, die es
in Deutschland nicht in jedem Bun-
desland gibt” (ebd., zitiert nach Beck
2002, S. 286).

Die Zielsetzung der UN-Behinderten-
rechtskonvention verlangt unter anderem
auch eine inklusive Ausbildung von Men-
schen mit und ohne Behinderung. Die
Situation fir Jugendliche mit Behinderun-
gen stellt sich insgesamt folgendermaBen
dar:

Die meisten Sonderschulabgéan-
D ger befinden sich im beruflichen

Ubergangssystem und nicht in
einer Ausbildung. Das System an beruf-
lichen MaBnahmen, Berufsférder- oder
Berufsvorbereitungsprogrammen ver-
mittelt jedoch keinen qualifizierten
Ausbildungsabschluss und sichert
damit keine Anspriiche an die Berufs-
bildung oder an den Arbeitsmarkt. Son-
derschulabganger_innen werden in der
Phase ihrer Berufsorientierung haufiger
mit den RehabilitationsmaBnahmen
gelenkt als Hauptschiiler_innen oder
ehemalige Integrationsschiiler_innen.

Damit besteht fir sie ein erhebliches Risiko,
nach einer rehaspezifischen Berufsvorbe-
reitung keine Vollausbildung zu erhalten,
wie Antje Ginnold (2008) in ihrer ,Berliner
Studie’ fur Sonderschulabganger deut-
scher Herkunft zeigt. Prinzipielles Problem
der beruflichen MaBnahmekarrieren sind
Stigmatisierung und der niedrige Sta-
tus der Quasi-Ausbildung. Zudem sind

die MaBnahmeteilnehmer_innen nach
oft mehrmaligem Durchlaufen diverser
Berufsbildungsschleifen bei der Bewer-
bung um Ausbildungspldtze mehrere
Jahre &lter als Haupt- und Realschulab-
ganger_innen. Die ,schulische Behinde-
rung’ von Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf wird damit in den Sonder-
maBnahmen der Berufsausbildung nicht
kompensiert, sondern fortgefihrt.

o9
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5.1 Inklusion als
gesellschaftspolitische
Programmatik

Inklusion als neuer Begriff wére nicht mehr
als eine der ublichen neuen Worthilsen
auf der Agenda symbolischer Politik (vgl.
Edelman 1971), wenn er nicht Uber das
Versténdnis von Integration hinausreichte.
Was aber ist das Neue?

Mit dem Inklusionsanspruch verbindet
sich eine bestimmte Vorstellung von
Gesellschaft, die sich auf die basale
Wertorientierung bezieht, die dem gesell-
schaftlichen Zusammenleben zugrunde
liegt: der Wiirde des Menschen.® Diesem
ersten und grundlegenden Grundgesetz-
artikel verleiht der Inklusionsanspruch eine
neue, zugespitzte Bedeutung. Damit wird
Inklusion als die fir eine demokratische
Gesellschaft einzig angemessene Form
des Zusammenlebens definiert. Ihr Aus-
gangspunkt und ihr Bezugspunkt ist nicht
weniger als das Prinzip der — demokra-
tischen, kulturellen, sozialen — Gleichheit
der sich in vielfaltiger Weise unterschei-
denden Menschen. ,,Die Behindertenkon-
vention formuliert eben nicht besondere
Rechte fir besondere Menschen, sondern
fordert die allgemeinen Menschenrechte
auch fur Menschen mit Behinderungen
ein“ (Wocken 2009).

Vor diesem Hintergrund bewer-
D tet Lindmeier die Konvention als
»in der Geschichte des Behin-
dertenwesens einen historischen Wan-
del, der in seiner Bedeutung kaum iiber-

schatzt werden kann“ (Lindmeier 2008).
»Inklusion ist nicht mehr — wie zuvor die

Integration - in sozialen, humanen oder
karitativen Motiven begriindet, sondern
ist ein Recht“ (Wocken 2009).

Dies ist die eminent politische Dimen-
sion des Inklusionsbegriffs. Keine andere
Forderung im politischen Raum hat sich
in den letzten Jahren derart offensiv und
unmittelbar auf die Menschenwrde bezo-
gen: weder die Forderung nach Chancen-
gleichheit aus den 1960er Jahren noch
die Forderung nach Gleichberechtigung
oder die Forderung nach Integration, wie
Wocken ausfihrlich erldautert (Wocken
2009). Aus diesem sehr grundsétzlichen,
hehren und anspruchsvollen, wenn auch
noch recht vagen Anspruch werden nun
aber zwei sehr weitreichende Forderungen
abgeleitet.

Zum einen folgt daraus ein Verstandnis
von Behinderung, ,in dem diese keines-
wegs von vorneherein negativ gesehen,
sondern als normaler Bestandteil mensch-
lichen Lebens und menschlicher Gesell-
schaft ausdrlcklich bejaht und dartber
hinaus als Quelle md&glicher kultureller
Bereicherung wertgeschatzt wird (,diver-
sity-Ansatz‘)“, so Heiner Bielefeldt — der
frihere Direktor des Deutschen Instituts
fir Menschenrechte (vgl. Bielefeldt 2009,
S. 6f).3' Und er argumentiert weiter: ,Die
Konvention beschrankt sich indessen
nicht darauf, Behinderung als Bestandteil
der Normalitdt menschlichen Lebens zu
begreifen. Sie geht einen Schritt weiter,
indem sie das Leben mit Behinderungen
als Ausdruck gesellschaftlicher Vielfalt
positiv wiirdigt (ebd., S.7).%2 Das bedeu-
tet wiederum nicht nur, dass es in einer
inklusiven Gesellschaft keine Gruppen mit

30 URL: http://www.kgst.de/themenfelder/organisationsmanagement/organisatorische-grundlagen/neues-

steuerungsmodell.dot.

31 Vgl. UN-Konvention Praambel (m): ,,In Anerkennung des wertvollen Beitrags, den Menschen mit Behin-
derungen zum allgemeinen Wohl und zur Vielfalt ihrer Gemeinschaften leisten und leisten kdnnen“.

32 Vgl. UN-Konvention Artikel 3 (d): ,,die Achtung vor der Unterschiedlichkeit von Menschen mit Behinde-
rungen und die Akzeptanz dieser Menschen als Teil der menschlichen Vielfalt und der Menschheit*.

Sonderstatus gibt, die in die Mehrheits-
gesellschaft integriert und eingeordnet
werden mussen — vielmehr ist Vielfalt die
Norm, denn jeder Mensch ist auf seine Art
und Weise einzigartig und ein Bestandteil
der Vielfalt der Menschen, so die Erzie-
hungshilfefachverbande AFET und IGfH.33
Die Konsequenz, die Bielefeldt daraus zu
Recht zieht, lautet:

»Eine Gesellschaft, die den Bei-
D tragen behinderter Menschen
Raum gibt und Aufmerksamkaeit
widmet, erfidhrt somit einen Zugewinn

an Humanitat und kultureller Vielfalt“
(ebd., S. 8).

5.2 Inklusion als kulturelles
Leitbild fiir eine humane
Gesellschaftsordnung

Bei dieser entschiedenen menschenrecht-
lich fundierten Anerkennung der menschli-
chen Vielfalt als normative Grundlage der
Gesellschaft verbleibt die Forderung nach
Inklusion jedoch nicht, sondern geht noch
einen Schritt weiter und verlangt, eine sehr
radikale und weitreichende Schlussfolge-
rung zu ziehen:

Die Institutionen miissen an die
D Menschen angepasst werden,
weil sie geschaffen wurden, den
Menschen zu dienen - nicht umgekehrt.

Die Menschen diirfen nicht den Institu-
tionen untergeordnet werden.

Denn die tatsdchlich vorhandene Vielfalt
der Menschen wird durch die sozialrecht-
lich konstruierten, administrativ gestiitzten
und kulturell verfestigten Regelsysteme —
soziologisch gesprochen, durch die sozi-
ale Ordnung der Gesellschaft — reduziert
und eingeschrénkt. Eine eindringliche
Illustration dafir ist die Klassifizierung von

Jugendlichen in Problemlagen — schul-
mide, lernbeeintrdchtigte, weder aus-
bildungsreife noch berufsorientierte aber
berufsgeeignete, Jugendliche mit ein-
geschrankten Vermittlungsperspektiven
usw. Solche Kriterien abstrahieren nicht
nur die empirische ,Vielzahl mdéglicher
Individualitadtsformen® unter den Jugendli-
chen sowie die ,,Vielfalt und Beweglichkeit
innerhalb des Individuums* (Bilden 1997),
sondern setzen dieser Vielfalt eine admi-
nistrativ-férderlogische Konstruktion ent-
gegen, die mit der Lebenswirklichkeit der
Jugendlichen kaum etwas zu tun hat. Das
Verhéltnis von dienender Institution und
hilfe-bedurftigem Jugendlichen verkehrt
sich dabei vollsténdig, da es immer mehr
die Jugendlichen sind, denen immer mehr
und differenziertere Zugangsberechtigun-
gen gestellt werden und die zunehmend
spezifischere Anforderungen erfiillen mis-
sen, um in den Genuss von Férderung zu
kommen. Dadurch sozialisiert die Forder-
logik alle von ihr betroffenen Individuen
— die Jugendlichen selbst, ihre Familien,
die Sozialpddagogen — dazu, sich in der
artifiziellen Wirklichkeit einzurichten, die
diese Kategorien erzeugen.

Der mit der Einflhrung des Inklusionsbe-
griffs verbundene konsequente Wechsel
der Blickrichtung — dass die Institutionen
den Menschen dienen und sich ihnen
unterordnen muissen — und das mit ihm
einhergehende politische Programm hatte
sich in der gleichen Radikalitéat im Integra-
tionsbegriff noch nicht gefunden. Zwar ist
die Forderung nach einem grundlegenden
Umbau der Institutionen keineswegs neu,
sondern findet sich bereits in der sozio-
logischen These einer ,Kolonialisierung
der Lebenswelt® durch die Organisatio-
nen des Systems (Habermas 1981). Sie
besagt, dass die Lebensverhéltnisse der
Menschen —ihre Lebenswelt —immer star-
ker durch die als administrative Zwange

33 Vgl. Positionspapier fiir eine ,GroBe Lésung®. URL: http://www.jugendsozialarbeit.de/media/
raw/04.2011_AFET_IGFH_Positionspapier_Groe_Lsung_25082011.pdf.
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kaschierten einseitigen Leistungs- und
Effizienzkriterien des Systems reguliert
und zuriickgedrangt werden, und formu-
liert den Anspruch, die Lebenswelt gegen-
Uber der Logik der Systemrationalitat zu
bewahren.

Auch auf einer empirischen Ebene ist die
Forderung nach einer Veradnderung der
Institutionen im Sinne der Lebenswelt der
Menschen nicht neu, wenn sie auch nicht
primér unter der Uberschrift ,Inklusion’ dis-
kutiert wird. Die zahlreichen kommunalen
und regionalen ,Bildungslandschaften®,
»Bildungsbiros” und ,,Bildungsnetzwerke*
im Bundesprogramm ,Lernen vor Ort“
verfolgen das Ziel, die vielfach beklagten
selektiven Auswirkungen der bisher nach
der Logik administrativer Zusténdig-
keitsgrenzen und Eigengesetzlichkeiten
der Birokratie aufgrund der an Bildung
beteiligten staatlichen und kommunalen
Ressorts (Stichwort Versaulung) erfolgten
Bereitstellung von Bildungsangeboten zu
Uberwinden. Stattdessen sollen die insti-
tutionellen Bildungsangebote zugunsten
einer lebensweltndheren und lebens-
phasenspezifischen Strukturierung der
Bildungsbereiche sowie ihrer Ausrichtung
an bildungsbiografischen Handlungsbe-
darfen besser aufeinander abgestimmt
und enger verzahnt werden, um die indi-
viduellen Bildungswege erfolgreicher zu
gestalten.

Das Neuartige und Radikale am Inklu-
sionsbegriff ist jedoch, dass er als ein
~deskriptiv-programmatischer Begriff*
(Hillenbrand 2008, S. 13) die unbedingte
~Aufforderung zu moralischer Wertung
und Handlung“ beinhaltet.

dazu sich an der Lebenswelt der
Menschen zu orientieren. Dies
bedeutet, die Angebote und Leistungen
nicht vom Regelsystem aus zu denken,

: Inklusion verpflichtet die Politik

sondern vom einzelnen Menschen aus
zu organisieren nach dem Motto: ,Was
bendtigt der Mensch?* anstatt: ,Was ist
fur die Verwaltung effizienter?"

5.3 Inklusion als Leitbild
fir eine neue (sozial-)pada-
gogische Praxis

Wenn der Inklusionsbegriff auf das Bil-
dungssystem bezogen wird — und das
scheint aktuell das Hauptfeld der Aus-
einandersetzung zu sein — folgt daraus
unmittelbar: Das Programm einer inklusi-
ven P&dagogik muss die Anpassung aller
Bildungseinrichtungen (Kindertagesein-
richtungen, Schule, Ausbildungssystem,
berufliches Ubergangssystem) an die
Kinder und Jugendlichen in ihren Mittel-
punkt riicken. Diese Anpassung muss sich
auf alle Ebenen der Bildungseinrichtungen
erstrecken:

B auf ihre Struktur (gegliedertes Bil-
dungssystem und dessen Ubergange),

B auf die in ihnen praktizierten pddago-
gischen Kulturen (Lehren und Lernen),

B auf die in ihnen lehrenden und ler-
nenden Individuen (Lehrer_innen und
Lerner_innen).

5.3.1. Inklusive Strukturen

Aus Artikel 5 der UN-Konvention zur
Inklusion im Bildungsbereich ergibt sich
notwendigerweise die Konsequenz, alle
separierenden Bestandteile und Barrie-
ren des gegliederten Bildungssystems
in Deutschland zu beseitigen, um es
durchlassig zu gestalten. Auch aus allen
empirischen Untersuchungen zu den
Resultaten und Auswirkungen dieses Bil-
dungssystems — seien es die Lernergeb-

34 Darin werden gegenwartig 40 Kommunen geférdert: http://www.lernen-vor-ort.info.

Lebenswelten Jugendlicher
Die Strukturen und Angebote miissen den Lebenswelten der Jugendlichen gerecht werden.

nisse aus den international vergleichenden
empirischen Schuluntersuchungen oder
Daten zum Zusammenhang von sozialer
Herkunft und Lernergebnissen oder die
Empfehlungen zur Entwicklung eines
inklusiven Schulsystems in Nordrhein-
Westfalen von Klemm und Preuss-Lausitz
(2011) — kann man verniinftigerweise nur
eine Schlussfolgerung ziehen: es zuguns-
ten einer integrativen oder sogar inklusi-
ven Schulformation aufzulosen.

Jugendberufshilfe ist gewis-
I> sermaBen die offizielle Besta-

tigung der sozialen Selektion
und Separation von Jugendlichen im
gegliederten deutschen Schulsystem,
weil sie dessen Auswirkungen in Form
des beruflichen Ubergangssystems und
der beruflichen Rehabilitation instituti-
onalisiert.

A

Das Ubergangssystem ist jedoch, wie
die Darstellung der Heterogenitdt der
zugrunde liegenden Rechtskreise (Kap.
3.5) sowie die verfligbare Datenlage zu
ihren Resultaten (Kap. 4.2) gezeigt haben,
nicht Teil der Lésung, sondern selbst Teil
des Problems. Inklusive Jugendberufs-
hilfe ist also ein Paradoxon.

Insofern misste — dies wéare eine groB3e
Lésung - die Konsequenz fir eine inklu-
sive Jugendberufshilfe darin bestehen, das
berufliche Ubergangssystem mitsamt
des speziellen Bereiches der berufli-
chen Rehabilitation (Ersteingliederung)
fir Jugendliche mit Behinderungen abzu-
schaffen, denn innerhalb dieses Systems
ist Inklusion kaum zu erreichen.

Dafir gibt es unterschiedliche Argumente:
Zum einen zeichnen die Ergebnisse
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zum Verbleib der Jugendlichen aus den
FérdermaBnahmen des Ubergangssys-
tems ein disteres Bild, wenn etwa nach
finfzehn Monaten nur héchstens 35%
in eine vollqualifizierende betriebliche
Berufsausbildung einmiinden, aber 32 %
weiterhin im Ubergangssystem verbleiben
oder erwerbstétig oder arbeitslos sind (vgl.
Ulrich 2008). Angesichts dieses unbefrie-
digenden Resultats muss man sich fragen,
ob es nicht auch mit geringerem Aufwand
hatte ermdéglicht werden kdnnen. Dann
kénnten die frei werdenden finanziellen
und personellen Mittel in das (schulische)
Regelsystem investiert werden — in klei-
nere Schulklassen, Forderunterricht im
Rahmen des normalen Schulunterrichts,
starkere sozialpddagogische Betreuung
an den Schulen usw.

Die vollstandige Inklusion der durch gate-
keeper wie ,Entwicklungsalter’, ,Ausbil-
dungsreife’ oder ,Behinderung’ separierten
Sonderwelten des Ubergangssystems in
die allgemeinen Regeleinrichtungen des
Bildungssystems erscheint zunachst uto-
pisch. Dass sie jedoch machbar und sogar
6konomisch durchaus verninftig ware,
weist eine Studie der Bertelsmann Stiftung
zur EinfUhrung einer staatlichen Ausbil-
dungsplatzgarantie (vgl. Klemm 2012)
nach. Sie bestatigt, dass die berufsvorbe-
reitenden BildungsmaBnahmen aufgrund
der niedrigen Erfolgsquote (Einmiindung in
eine Berufsausbildung) nicht effektiv (vgl.
auch Bildungsbericht 2008, S. 319) und
aufgrund des hohen finanziellen Aufwands
—jahrlich 4,3 Milliarden Euro — darlber hin-
aus auch nicht effizient seien. Wenn dem-
gegenulber die anfallenden Mehrkosten fir
eine den Kindern und Jugendlichen vom
Staat finanzierte Bildungslaufbahn bis
zum Abschluss ihrer Ausbildung mit den
staatlichen Mehreinnahmen aufgrund der
in der Folge erzielten Steuereinnahmen
und sinkenden Sozialleistungen saldiert
wirden, ergdbe sich sogar ein Gewinn
von 11.000 Euro pro Kopf. Das wéren also
jahrlich insgesamt etwa funf Milliarden
Euro. Schon allein aufgrund dieser 6ko-

nomischen Kalkulation misste man das
Ubergangssystem also abschaffen.

Wenn schon nicht das gesamte Uber-
gangssystem beseitigt wird, so missen die
Anzahl und die Komplexitat der mégli-
chen Ubergangssituationen verringert
werden, die die Jugendlichen haufig von
einer MaBnahme zur nachsten schieben
und sich bei ihnen als ,MaBnahmekarri-
eren’ abbilden, um die demotivierenden
und Selbstwert vermindernden Effekte bei
den Jugendlichen zu vermeiden.

Wenn Inklusion das Paradigma der Aner-
kennung und Wirdigung von Vielfalt
ist, mUsste eine kleine Losung flr eine
von diesem Leitbild getragene inklusive
Jugendberufshilfe — gewissermalBen jen-
seits ihrer Selbstabschaffung und inner-
halb der existierenden Strukturen — darin
bestehen, dass Inklusion zum Leitbild fur
einen fortwahrenden Prozess einer syste-
matischen Organisations- und Perso-
nalentwicklung gemacht wird. Dabei darf
Inklusion nicht auf eine bloB punktuelle
Ergédnzung des Leistungsspektrums der
Einrichtungen reduziert werden, sondern
muss zu einer zentralen Zielsetzung wer-
den, in deren Rahmen alle separieren-
den Elemente innerhalb des Feldes der
Jugendberufshilfe beseitigt werden.

Die Arbeitsstrukturen in und
D zwischen den Einrichtungen

miissen gewissermafen organi-
sational neu entworfen werden, um den
vielfdltigen Bediirfnissen aller Jugend-
lichen (auch derer mit Behinderungen)
in einer Weise gerecht zu werden, dass
sich die Institutionen ihren Lebenswel-
ten anpassen.

Eine solche Organisationsentwicklung
wirkt sich in verschiedenen Dimensionen
aus, flr die hier nur einige Stichworte
benannt werden kdénnen. Zun&chst mus-
sen die Fragmentierung von Zustan-
digkeiten fiir unterschiedliche Gruppen
von Jugendlichen beseitigt und die Uber-

gangssituationen verringert werden,
beispielsweise muss die Trennung zwi-
schen BvB und BvB-Reha aufgehoben
werden, weil sie die Durchlassigkeit und
Zuganglichkeit zu den Férderangeboten
fir die Jugendlichen behindert. Vor allem
missen die MaBnahmen konsequent
niedrigschwellig konzipiert werden. Dar-
Uber hinaus mussen die MaBnahmen im
Ubergangssystem den lebensphasenspe-
zifischen Bedarfen der Jugendlichen fol-
gen (vgl. Biermann & Weiser 2011) anstatt
einer administrativ-organisatorischen
Logik und einer marktdkonomischen
Denkweise.

Vor allem muss die Markierung
D der zahlreichen Ubergangsbar-

rieren durch wissenschaftlich
fragwiirdige Konzepte, die sie als Bar-
rieren legitimieren (Ausbildungsreife,
Berufsreife, Lernreife), aber nur zu
Separierungen fiihren, beseitigt wer-
den.

Die Erhéhung der Durchlassigkeit und
Erreichbarkeit der Angebote verlangt wei-
terhin auch eine intensive partnerschaft-
liche Kooperation nach auBen - mit
angrenzenden gesellschaftlichen Akteuren
und Institutionen (Jugendamt, Arbeits-
agentur, Gesundheitswesen, Schule usw.)
— ebenso wie nach innen - als Teil einer
Willkommens-Kultur, in der die Jugendli-
chen das Geflhl haben, in der Sache und
Uber die Zeit verldssliche und verbindliche
Ansprechpartner_innen zu haben, die sie
mit Respekt ansprechen und annehmen
und auf die sie sich verlassen kdnnen.

Das bedeutet unter anderem, dass die
querschnittsorientierten (summativen)
— und deshalb ebenfalls selektiv wir-
kenden - Diagnoseinstrumente und
Verfahren zur Kompetenzfeststellung der
Jugendlichen beseitigt werden, in denen
der Kompetenzbegriff auf willkirlich
zusammengestellte funktionale Kompe-
tenzmerkmale reduziert wird und einseitig
kognitive gegentber metakognitiven und

motivationalen sowie anforderungsbe-
zogene gegenlber lebensweltnahen
Kompetenzen betont werden (vgl. Preier
2009c). Sie sollten durch eine entwick-
lungsorientierte (formative) Diagnostik
ersetzt werden, die mit dialogorientierten,
partizipativen und biografischen Verfahren
arbeitet (ebd.).

Vor allem zu Beginn der MaBnahmen
sollte die biografische Entwicklung der
Jugendlichen durch ein ausfihrliches
biografisches Gesprach erhoben werden;
darin sollten die Jugendlichen zu eigenen
Erzdhlungen (Narrationen) Uber erlebte
Episoden (erfolgreiche  Erfahrungen,
Erlebnisse, gerne ausgelibte Tatigkeiten)
angeregt werden. Auf keinen Fall sollten
diese Interviews, wie zurzeit Ublich, aus
einer bloBen Abfrage von biografischen
Daten bestehen. Haufig verbergen sich
hinter den — oberflachlich diagnostizier-
ten — ,Defiziten’ der Jugendlichen lebens-
geschichtlich verschittete Ressourcen,
die durch empathische Fragen und
Gesprachsangebote wieder aufgefunden
und zugénglich gemacht werden mussen.
Ohne ein solches Verstehen und Rekonst-
ruieren der motivationalen Orientierungen
sowie biografisch erworbener Muster der
Problembewaltigung der Jugendlichen
und deren Hintergrinde ist eine Stérkung
ihrer Autonomie, ihrer Verantwortungs-
bereitschaft sowie ihrer Planungs- und
Entscheidungsféhigkeit im Hinblick auf
ihre (berufs-)biografische Zukunft kaum
mdoglich (vgl. Ratz-Heinisch 2005). Ent-
scheidend fUr die Stabilisierung und die
Integration der Jugendlichen ist, dass
die Sinn- und Bedeutungsstrukturen der
AuBerungen der Jugendlichen und ihre
Interaktionsformen verstanden werden,
an ihre individuellen biografischen Hand-
lungsmuster angeschlossen wird und
zugleich auf der Grundlage stellvertreten-
der Deutungen alternative Handlungsmus-
ter aufzeigt werden.

or
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Inklusive Bildung
Handlungsorientiertes Lernen als padagogisches Prinzip

5.3.2 Inklusive Kulturen:
Lehren und Lernen

»Das zentrale Problem der p&ddagogischen
Bewaltigung der Integration/Inklusion liegt
in der L6ésung der damit verbundenen
didaktischen Fragen“ (Feuser 2012, S.
3). FUr den gegliederten Schulbereich
sind sie in zentraler Weise mit der Frage
verbunden, wie er didaktisch angemes-
sen auf die Anerkennung der Vielfalt
reagieren kann, wo doch, wie schon
Herbart kritisierte, ,,die Verschiedenheit
der Kopfe (...) das groBe Hindernis aller
Schulbildung® ist (vgl. Rutt 1957, S. 176).

Das Standardunterrichtskonzept des
Schulunterrichts in Deutschland ist Bau-
mert zufolge jedoch das ,fragend-entwi-
ckelnde” Unterrichtsgesprach zwischen
Schulkindern und Lehrpersonal, das die
meisten Schulkinder geradezu vom akti-
ven Lernen ausschlieBt, da sowohl intel-
ligente Antworten, die ,zu friih’ geduBert
werden, als auch fehlerhafte Antworten,
die vom geplanten Stundenverlauf weg-
fihren, Ubergangen werden miuissen,
um das Unterrichtsziel zu erreichen. Es
ist Uberdies das genaue Gegenteil einer
Anerkennung der Vielfalt, da es allen
Schdler_innen synchron denselben Wis-
sensstoff vermittelt, die Einfligung in ein
bestehendes Ordnungssystem akzentu-
iert und die Anwendung von Routinen,
das Abarbeiten von Schemata und das
Aufspliren von passenden, systemkon-
formen Ldsungen fordert (vgl. Baumert
2002). Auch die Studie von Hage u.a. zum
unterrichtsmethodischen Alltag an Regel-
schulen wies bereits auf diese Probleme
hin. Sie wies ebenfalls eine geringe didak-
tisch-methodische Ausdifferenzierung
des Unterrichts bei deutlicher Dominanz
lehrerzentrierter Unterrichtsformen nach
(Hage u.a. 1985, S. 46).

Dagegen sind andere Unter-
D richtsformen, die der Leitidee
des active learning verpflich-
tet sind und die kognitive, motivatio-

nale und motorische Aktivierung der
Schulkinder durch problemorientier-
tes, forschendes, fallbasiertes, projek-
torientiertes, erfahrungsorientiertes,
handlungsorientiertes, forschendes,
situiertes Lernen foérdern, in der deut-
schen Schulpraxis weitgehend unbe-
kannt, obwohl sie in der nationalen und
internationalen Lehr-Lern-Forschung
breit diskutiert werden und auch bereits
in der Tradition der Reformpadagogik
verankert sind.

soelbstregulationsfahigkeit des Wissens-
erwerbs” (Baumert 2002) und eine ,Kulti-
vierung der Lernfahigkeit” (Tenorth 1994),
die im Zentrum der modernen Lehr-Lern-
Forschung stehen, sind also offenbar nicht
die dominanten Konzepte im deutschen
Schulsystem. Als Ergebnis, so zusam-
menfassend Baumert, flihrt der Unterricht
dazu, dass die Schiiler_innen zu passiven
Rezipient_innen werden, die nicht lernen,
selbststéndig zu lernen, sondern auBeren
Druck brauchen, um lernen zu kdénnen,
selten Teamarbeit praktizieren und kaum
soziale Kompetenz entwickeln (vgl. ebd.).

Inklusive Bildung, die die vor-
D handene Vielfalt in heterogenen
Lerngruppen anerkennt und
nicht vorher aussortiert, setzt dagegen

einen grundlegend verdnderten Unter-
richt voraus.

Bei allen didaktischen Uberlegungen zum
inklusiven Unterricht sind die Prinzipien
der ,inneren Differenzierung” (vgl. Werning
2006), Individualisierung und des aktivie-
renden Lernens zentral, wie sie etwa im
Modell des Kooperativen Lernens (vgl.
Werning 2010) ihren Niederschlag finden
oder in den Formen des Offenen Unter-
richts mit seinen Methoden von Wochen-
planarbeit, Freiarbeit, Stationenlernen und
Projektunterricht an Montessori-Schulen
seit Jahren mit Erfolg verwirklicht wer-
den. In jungster Zeit widmet sich speziell
unter dem Gesichtspunkt einer inklusiven
Unterrichtsgestaltung auch die Zeitschrift

oY
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inklusion-Online mit einer ganzen Doppel-
nummer diesem Thema.3®

Der eingangs zitierte Satz von Feuser, der
das zentrale paddagogische Problem von
Inklusion in der Didaktik sieht, gilt auch
fir den Bereich der Jugendberufshilfe.
Far diesen Bereich bedeutet er aber sogar
eine noch groBere Herausforderung als
fir die Schule. Zwar ist das berufliche
Ubergangssystem inzwischen fiir einen
groBen Teil der Jugendlichen faktisch
langst zu einer wichtigen Sozialisations-
und Bildungsinstanz geworden (vgl. Gess-
ner 2003) und alle Bildungsangebote im
Rahmen der Ausbildungs- und Berufs-
vorbereitung enthalten auch Elemente
von Unterrichten, Ausbilden, Férdern und
Beraten. Aber erstaunlicherweise sind
eine padagogische Leitidee, klare pada-
gogische Konturen oder gar verbindliche
padagogische Konzepte, wie in anderen
Teilbereichen des Bildungssystems ublich,
in diesem Bereich noch gar nicht existent
(vgl. Bojanowski u.a. 2004).

Dies bedeutet, dass das Prinzip einer
didaktisch-methodischen Gestaltung
der Forder- und QualifizierungsmaB-
nahmen in diesem Bereich Uberhaupt erst
eingeflihrt werden misste. Dazu muss sich
aber die Jugendberufshilfe zun&chst ein-
mal eindeutig zu ihrem Bildungsanspruch
bekennen und reklamieren, dass sie auf
der Grundlage pé&dagogischer Erkennt-
nisse Uber die Konzeption und Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozessen arbeiten.

Als nachstes musste eine Verstandigung
darlber erzielt werden, was als Lernziel,
als Erfolg bzw. als erwtnschte Wirkung
von berufsvorbereitenden MaBnahmen
gelten soll, falls sie nicht zu eng auf eine
Passgenauigkeit mit Arbeitsmarktanforde-
rungen ausgerichtet sind. Viel starker als
bisher missten dabei auf alle Félle lebens-

weltliche Belange der Jugendlichen in den
Vordergrund geriickt werden.

Bisher wird in den klassischen BvB-
MaBnahmen intensiv versucht, den
Jugendlichen einerseits mdglichst viel an
instrumentellem Berufswissen zu vermit-
teln und andererseits ihr Verhalten durch
administrativen und kurativen Druck zu
beeinflussen. Dagegen sind die Leistungs-
angebote und MaBnahmen fur Jugendli-
che mit Behinderungen ,bisher noch von
der Foérderideologie durchdrungen und
stehen damit in ihrem Selbstverstandnis in
der Tradition der Sonderpédagogik, die die
Begriffe Bildung und Erziehung hinter sich
gelassen hat und zum — nicht nur administ-
rativen — Mega-Begriff der Sonderpédago-
gik aufgestiegen ist (Férderschwerpunkt,
Forderbedarf, Forderplan, Férderschule,
Forderpadagogik, individuelle Férderung
usw.)“ (vgl. Riegert & Musenberg 2012).
Beide Ziele werden jedoch der aktuellen
biografischen Lebensphase der Jugend-
lichen nicht gerecht, in der sie in einer
relativ kurzen Zeitspanne mit einer Viel-
zahl von institutionellen und normativen
Wechseln, Ubergdngen und Briichen
konfrontiert sind, denn sie blenden die
adoleszenz-spezifischen Entwicklungs-
aufgaben (Havighurst 1948) der Ent-
wicklung ihrer personalen und sozialen
Identitdt (vgl. Buchmann 1989) aus. Die
Jugendphase wird schon unter ,norma-
len’ Bedingungen in den seltensten Féllen
einfach und geradlinig bewaltigt, sondern
ist mit Phasen von psychosozialen und
emotionalen Belastungen verbunden,
die Auswirkungen auf die kognitive und
emotionale Handlungsregulation haben.
Wenn die Jugendlichen noch zusétzliche
Belastungen und Beeintrachtigungen zu
tragen haben, schwéacht dies zuséatzlich
ihr Selbstwertgefuhl und vermindert ihre
Selbstwahrnehmung, ihre Emotionsregu-
lation und ihre Handlungskontrolle.

35 Vgl. inklusion-online. Zeitschrift fir Inklusion. Heft 1-2, 2012 URL: http://www.inklusion-online.net/

index.php/inklusion/issue/view/17.

Eine inklusive curriculare und didakti-
sche Gestaltung von Schulungs- und
FérdermaBnahmen darf diese subjekti-
ven Problemlagen nicht auBer Acht lassen,
sondern muss sie konzeptionell sogar zum
Ausgangspunkt nehmen.

Aus einer entwicklungslogischen und
subjektorientierten Perspektive musste
den Qualifizierungs- und FoérdermaB-
nahmen also zundchst ein Verstandnis
der jugendlichen Entwicklungsphase mit
ihren besonderen Herausforderungen
zugrunde liegen. Darauf aufbauend miss-
ten sie auch die Férderung der personalen
und sozialen Identitdt der Jugendlichen
umfassen, die mit der beruflichen Kom-
petenzentwicklung verknipft ist, wie die
berufliche Sozialisationsforschung betont
(vgl. Lempert 1986; Hoff, Lappe, Lempert
1985).

Im Zentrum sollte jedoch die systemati-
sche Foérderung von ,berufsbiografi-
scher Selbststeuerungskompetenz*
(vgl. PreiBer 2002) als der Bereitschaft
und Fahigkeit fur eine vorausschauende
und selbstverantwortliche Gestaltung und
Steuerung der eigenen Berufsbiografie
stehen. Das bedeutet aber, dass entwick-
lungspsychologische Konzepte wie die
jugendliche Identitdtsentwicklung, die For-
derung von Selbstwirksamkeitserwartung
und Selbstwertgefiihl als motivierende
Grundlage fur die Einleitung kognitiver
Lernprozesse sowie adoleszenzspezifi-
sche Probleme der Emotionsregulation
dem pé&dagogischen Fachpersonal gelédu-
fig sein missen, weil sie taglich eine Rolle
in der Arbeit spielen.

Eine inklusive Konzeption
D und Gestaltung der Jugend-

berufshilfe wiirde also didak-
tisch erheblich den Erkenntnissen der
modernen Lehr-Lern-Forschung mit
ihrer Betonung von aktivierendem,
individualisiertem und kooperativem
Unterricht folgen. Sie muss dariiber
hinaus aber die besondere Situation der

Jugendlichen in den Mittelpunkt ihrer
Arbeit stellen, deren emotionale und
psychosoziale Lernvoraussetzungen
aufgrund des altersspezifisch fragilen
Selbstwertgefiihls, aber auch aufgrund
bereits erlittener Marginalisierungser-
fahrungen sehr gering sind.

5.3.3 Inklusive Praktiken:
,Lehrende” und ,Lernende”

Eine inklusive Jugendberufshilfe muss die
Jugendlichen stérken — und darf das pada-
gogische Fachpersonal nicht schwéachen.
»,In keiner internationalen Menschen-
rechtskonvention kommt dieser Empower-
ment-Ansatz so pragnant zum Tragen
wie in der Konvention Uber die Rechte
von Personen mit Behinderungen®, wie
Heiner Bielefeldt als friiherer Direktor des
Deutschen Instituts fir Menschenrechte
feststellt (Bielefeldt 2009, S. 4).

Dazu muss sich die berufliche Integrations-
und Rehabilitationsférderung im Rahmen
der Jugendberufshilfe aber konsequent
zu ihrem padagogischen Anspruch
bekennen, indem sie als Bildungsziele
jenseits der Beherrschung von berufli-
chen Anforderungen die Entwicklung und
Férderung der Handlungsautonomie und
Selbstregulationsfahigkeit der Jugend-
lichen reklamiert. Berufsorientierung und
Berufsvorbereitung sollten konzeptionell in
diesen Rahmen integriert werden. Die cur-
riculare Konzeption der MaBnahmen sollte
auf dem Konzept des ,aktivierenden und
dynamischen Wissenserwerbs* (Bokaerts
1997) fuBen, dessen Ziel darin besteht,
Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu
entwickeln, die zuklinftiges Lernen férdern
und auf neue Lernsituationen Ubertragen
werden kénnen (vgl. Greif 2000). Ein
wesentliches didaktisches Element dabei
ist, dass der Lernprozess mittels Selbstbe-
obachtung und Selbstreflexion selbst zum
Gegenstand des Lernens gemacht wird
und dadurch gewissermaBen en passant,
immer zusammen mit fachspezifischem

s
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Wissen, metakognitive Regulationskom-
petenzen erlernt werden.

Als erstes und eigenstandiges
Teilziel der MaBnahmen in der
Jugendberufshilfe sollte dem-

zufolge die unmittelbare Selbstwert-
starkung der Jugendlichen stehen.

Sie ist die unabdingbare Voraussetzung
fur die Entwicklung der motivationalen —
neben der metakognitiven — Komponente
von Selbstregulation. Selbstwertgefihl
und Selbstwirksamkeit werden gestarkt,
wenn sich die Jugendlichen in Handlungen
kompetent erfahren und dies durch rele-
vante Gegeniber in partnerschaftlichen
Gesprachen bestatigt und noch zusétz-
lich reflektiert wird. Dies ist im Ubrigen
ein weiterer Grund daflir, dass Verfahren
der Kompetenzerfassung in dialogbasierte

Die Reflexion des Lernprozesses wird selbst zum Gegenstand des Lernens.

Selbstreguliertes Lernen

Sozialformen eingebettet sein missen, die
diese Prinzipien von Freiwilligkeit, Kom-
munikationsintensitat, Partizipation und
Partnerschaftlichkeit einschlieBen.

Das zweite Teilziel der MaB-
D nahmen sollte in der systemati-
schen Foérderung der metakog-
nitiven Kompetenzen der Jugendlichen
(,Lernen des Lernens*: Selbstregulati-
onsfahigkeit durch Kombination von

Selbstbeschreibung, Selbstevaluation
und Selbstreflexion) liegen.

Der Gegenstand des Kompetenzerwerbs
der Jugendlichen muss dringend CUber
fachliche Bezlige hinaus auf den flr
die Entwicklung von Lernféhigkeit und
Selbstregulationsféhigkeit elementar
wichtigen Bereich der meta-kognitiven
Kompetenzen erweitert werden, die zu

den wichtigsten Kompetenzbereichen
Uberhaupt gehéren und von Baumert zu
Recht als Meta-Kompetenz charakterisiert
werden (vgl. Baumert u.a. 2000). Beson-
dere pédagogische Herausforderung:
Padagogen sollten die Individualitadt der
(meta-)kognitiven Prozesse bzw. die
Subjektabhangigkeit der Wirklichkeitskon-
struktion berticksichtigen und gleichzeitig
versuchen, das Kind unter unginstigen
Bedingungen beim Aufbau dieser Pro-
zesse gemaB seines Entwicklungsstandes
und seiner Bedurfnisse zu unterstitzen.
Dabei geht es um die Einleitung und
Unterstiitzung eines selbstreflexiven
Lernprozesses, der — kompetenztheore-
tisch ausgedrlckt — als Nebenprodukt den
Erwerb der meta-kognitiven Kompetenzen
der Jugendlichen férdert.

Unter selbstreguliertem Lernen wird ein
zZielorientierter Prozess des Kompetenz-
erwerbs verstanden, der auf dem reflek-
tierten und gesteuerten Zusammenspiel
kognitiver und motivationaler bzw. emo-
tionaler Ressourcen einer Person beruht.
Das Ziel besteht darin, Wissen, Fertigkei-
ten und Einstellungen zu entwickeln, die
zukunftiges Lernen férdern und erleichtern
(Baumert u.a. 2000). Das wesentliche
Element dieses selbstregulierten Lernens
besteht darin, dass es die Reflexion des
Lernprozesses einschlieBt und damit den
Lernprozess selbst zum Gegenstand des
Lernens macht. Im Mittelpunkt steht also
nicht ein bereichsspezifisches oder auch
umfassendes Fachwissen, sondern die
Lernféhigkeit selber, die Kompetenz zum
Erlernen des Lernens.

fahigkeit und Lernbereitschaft
ist wohl die wichtigste Voraus-
setzung fiir die Fahigkeit und Bereit-
schaft zu einem lebenslangen Lernen
und zur biografischen Selbststeuerung.

: Diese Metakompetenz der Lern-

Die hier benannten Elemente, die alle
Bausteine einer umfassenden Kompeten-
zentwicklung sind, aber aktuell auch fir

die Bewaltigung des Ubergangs von der
Schule in das Ausbildungssystem von
Bedeutung sind, finden sich auch im Leit-
bild der Selbst-Beméachtigung (Empower-
ment) von Individuen (vgl. Herriger 2006)
wieder.

FUr das padagogische Personal in der
Jugendberufshilfe (Sozialpadagog_
innen, Lehrer_innen, Ausbilder_innen)
bedeuten diese Anforderungen in erster
Linie den dringenden Ruf nach einer
umfassenden Professionalisierung ihrer
Arbeit.  Die  professionsspezifischen
Zugange zu einer Tatigkeit in der beruf-
lichen Rehabilitation sind bisher sehr
disparat.

~Weder quantitativ noch qualitativ ist in
den jeweiligen Professionen eine hinrei-
chende péadagogische Qualifikation zu
verzeichnen. So werden betriebliche Aus-
bilder nicht auf die Arbeit mit heterogenen
Zielgruppen vorbereitet, aber auch Berufs-
padagogik ignoriert in aller Regel Fragen
der sonderpadagogischen Arbeit, Sozi-
alpadagogik betrachtet zwar das soge-
nannte Ubergangssystem zunehmend als
ihren professionellen Bereich, flihrt auch
im Rahmen von Bildungsketten, die von
Klasse 8 bis zur Ausbildung und Nachqua-
lifizierung reichen, z. B. Potenzialanalysen
durch — ohne fachlich hierfir ausgebildet
zu sein und Sonderpadagogen verfl-
gen meistens nicht Uber berufsfachliche
Kompetenzen eines Berufsfeldes. Erst
Recht befassen sich (Arbeits-)Mediziner
und Psychologen nicht mit Arbeits- und
Berufspadagogik im Rahmen der Reha-
bilitation.” So fassen in einem aktuellen
Beitrag Biermann & Weiser (2011) die Situ-
ation in einem Ruf flr ein rehabilitations-
spezifisches Professionalitdtsverstandnis
zusammen.

Und bereits 2009 hat die Sektion
Berufs- und Wirtschaftspddagogik in der
Deutschen Gesellschaft fir Erziehungs-
wissenschaft ein ,Memorandum zur Pro-
fessionalisierung des pé&dagogischen

3
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Personals in der Integrationsférderung aus
berufsbildungswissenschaftlicher Sicht*
beschlossen.

Daraus erwéchst die Notwen-
D digkeit einer umfassenden Aus-

und Weiterbildung mit dem Ziel,
Inklusion als Leitbild der Schulungs-
und Férderarbeit anzuerkennen und
curricular und didaktisch zu integrie-
ren. Dazu gehoéren ferner aber auch
entwicklungspsychologische Grund-
lagen der jugendlichen Entwicklung
sowie die Vermittlung von Kenntnissen
in Alltagsdiagnostik und innovativen
entwicklungsorientierten forderdia-
gnostischen Ansitzen einschlieBlich
biografisch-narrativer Verfahren der
Gesprachsfiihrung.

o
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as in der UN-Behindertenrechts-

konvention (UN-BRK) program-

matisch erhobene Ziel, den
Menschen in den Bereichen Bildung,
Arbeitswelt und kulturelles Leben eine
gleichberechtigte Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben zu ermdglichen,
bedeutet in der Konsequenz, dass die
gesellschaftlichen Strukturen so gestal-
tet werden mussen, dass sie der realen
Vielfalt menschlicher Lebenslagen — auch
der von Menschen mit Behinderungen
— grundsatzlich und umfassend gerecht
werden. Die gesellschaftspolitische Pro-
grammatik von Inklusion reicht somit weit
Uber das bisher im Vordergrund stehende
Anwendungsgebiet ,,Behinderung” hinaus
und reklamiert Gultigkeit auch fiir andere
benachteiligte Gruppen der Gesellschaft.
Damit erdffnet die Hinwendung zu Inklu-
sion also kein neues singuldres Politikfeld,
sondern verlangt nach fundamentalen
Anderungen in allen vorhandenen Poli-
tikbereichen mit Konsequenzen fiir deren
Strukturen ebenso wie fir das Handeln
der in ihnen agierenden Individuen.

Auch in der Jugendberufshilfe bedeutet
die Verwirklichung einer inklusiven Praxis
nicht weniger, als dass alle Institutionen
und Dienstleistungen, die geschaffen
wurden, den Jugendlichen zu helfen, an
die Bedarfe dieser Jugendlichen ange-
passt werden muissen - anstatt umge-
kehrt die Jugendlichen ihrer Férderlogik
unterzuordnen und anzupassen, damit
sie Dienstleistungen in Anspruch nehmen

kénnen. Dabei darf Inklusion nicht auf
eine bloB punktuelle Ergédnzung des Leis-
tungsspektrums der Jugendberufshilfe
reduziert werden, sondern muss zu einer
zentralen Zielsetzung werden, in deren
Rahmen alle Strukturen, Elemente und
Handlungsablaufe innerhalb des Feldes
der Jugendberufshilfe beseitigt werden,
die Desintegration, Separation und Seg-
mentation erzeugen oder aufrechterhalten.

Wenn Inklusion als programmatische
Anerkennung und Férderung der existie-
renden vielféltigen Lebenslagen zu einem
Leitbild fir das Angebot an Dienstleistun-
gen der Jugendberufshilfe werden soll,
muss zweierlei getan werden: Zunéchst
mussen aus dem Ubergeordneten Leitbild
der Inklusion Qualitdtsmerkmale fiir eine
inklusive Jugendberufshilfe abgeleitet
und konkretisiert werden und sodann
mussen Verfahrensweisen festgelegt wer-
den, um zu Uberpriifen, ob und inwieweit
sie in der konkreten Durchfiihrung der
Jugendberufshilfe bereits verwirklicht
sind oder welche Elemente eine solche
Verwirklichung behindern.

Eine Diskussion Uber Qualitdt sowie qua-
litatives und fachlich gutes Handeln hat
bereits in den 1980er Jahren begonnen,
als das Management &ffentlicher Dienst-
leistungen — nicht zuletzt durch die zuneh-
mende Dominanz betriebswirtschaftlicher
Sichtweisen — mehr und mehr unter
Kosten- und Legitimationsdruck geriet.
Als Qualitdt wurde in dieser Diskussion

Abb. 16: Elemente der Qualitatsentwicklung

Leitbild Inklusion Qualitatskriterien

jedoch ausschlieBlich die Produkt-Qualitat
von Angeboten thematisiert. Typisch fir
eine solche reine Output-Orientierung ist
das Neue Steuerungsmodell (NSM) der
Kommunalen Gemeinschaftsstelle fur Ver-
waltungsmanagement (KGST)%, dessen
Kernelement die Steuerung O6ffentlicher
Dienstleistungen durch Produkte und
kostenorientierte Wettbewerbselemente
(Output-Steuerung) ist.

Qualitatssicherung und -entwick-
lung wird erst seit der Mitte der 1990er
Jahre auch im Bereich der beruflichen
Weiterbildung als ein relevantes Thema
wahrgenommen. Mit der Erweiterung der
Normenreihe DIN EN ISO 9000 ff. auf den
Weiterbildungsbereich schien dafir ein
geeignetes Instrument zur Verfligung zu
stehen. Bei der Erprobung von Verfah-
ren der Qualitdtsentwicklung hatte die
Familienbildung eine Vorreiterfunktion
eingenommen. Die Diskussion darUber
machte auch vor dem Bereich der Kin-
der- und Jugendhilfe nicht halt und die
Verpflichtung zur Qualitatsentwicklung
fur bestimmte Handlungsfelder ist inzwi-
schen sogar im SGB VIl gesetzlich ver-
ankert worden. Wichtige Impulse fir die
Entwicklung von Methoden und Verfahren
zur Qualitatsentwicklung wurden insbe-
sondere im Rahmen der Bundesinitiative
»Qualitatssicherung in der Kinder- und
Jugendhilfe® des Bundesministeriums
fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
entwickelt und in einer Fachserie in den
1990er Jahren verdffentlicht.®”

Unter der Bezeichnung Qua-
D lititsentwicklung kénnen alle
zielgerichteten Instrumente und
MaBnahmen zur Analyse und Konkre-
tisierung der Erwartungen und Ziele

sowie zur Analyse und Verbesserung
der Strukturen, der Rahmenbedingun-

gen, der Ablaufe, des fachlichen Han-
delns der Fachkréfte und der Ergebnisse
verstanden werden. Im Unterschied zu
einem einseitig mit Output-Orientierung
verbundenen herk6mmlichen Qualitats-
begriff im Sinne einer reinen Produkt-
Qualitat hat sich die Diskussion liber
Qualitdt inzwischen weiterentwickelt
und Qualitatsentwicklung wird im Rah-
men einer wirkungsorientierten Eva-
luation definiert. Dazu miissen neben
den Wirkungen auch die Strukturen, die
Prozesse und die Bedingungen erfasst
werden, unter denen die Wirkungen ent-
stehen (vgl. Stockmann 2006, S. 179).
Dabei werden die Einrichtungen, die die
Angebote und Dienstleistungen bereit-
stellen und organisieren, umfanglich in
den Blick genommen.

In der arbeitsmarktorientierten Jugendbe-
rufshilfe jedoch ist Output-Steuerung im
Unterschied dazu immer noch das bestim-
mende Paradigma. Beispielhaft dafir ist
die alleinige Fixierung auf Ubergangsquo-
ten in Ausbildung oder Arbeit durch die
Bundesagentur fir Arbeit als Output der
berufsvorbereitenden BildungsmaBnah-
men. Dies kritisiert jedenfalls auch der
Nationale Bildungsbericht: ,Die an &uBe-
ren Outputs orientierten Merkmale werden
den MaBnahmen und Aktivitaten insofern
nicht gerecht, als sie nur unmittelbare
Effekte und nicht mdgliche nachhaltige
Wirkungen auf individuelle Dispositionen,
Verhaltensweisen und Wissenszuwéchse
messen. Eines der groBen Probleme des
Ubergangssystems liegt in der begrenzten
Transparenz Uber die in ihm ablaufenden
Lernprozesse” (Bildungsbericht 2008,
S. 167). Die Wirkungsweise solcher Lern-
prozesse als Ergebnis der Férderung und
Entwicklung der Jugendlichen im Rahmen
der Jugendberufshilfe wird demgegenlber
vernachlassigt.

36 URL: http://www.kgst.de/themenfelder/organisationsmanagement/organisatorische-grundlagen/

neues-steuerungsmodell.dot.

37 URL: http://www.aba-fachverband.org/index.php?id=480.
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Auf Augenhdéhe
Was macht Qualitét in den
Angeboten der Jugendberufshilfe aus?

Zur Bestimmung von Qualitatskriterien
im Rahmen von wirkungsorientierter
Evaluation gibt es inzwischen zahlreiche
Strukturierungsvorschldage und Diskussi-
onsbeitrdge. Diese gehen zum gréBten Teil
auf das Excellence-Modell der ,,European
Foundation for Quality Management”
(EFQM) zurlGck und unterscheiden sich
teilweise in der Benennung einzelner
Bereiche und Phasen, teilweise in der Aus-
fahrlichkeit und Tiefenschérfe, mit denen
einzelne Bereiche und Phasen ins Auge
gefasst werden. Die Grundstruktur der
unterschiedlichen Beitrdge stimmt aber
weitgehend Uberein.

Auf ihrer Grundlage kdnnen auch fir den
Bereich der inklusiven Jugendberufshilfe
verschiedene Dimensionen von Qualitéat
voneinander unterschieden werden:

B Infrastruktur-Qualitat: exogene Rah-
menbedingungen, rechtliche Vorga-
ben und Voraussetzungen, die der
Durchfiihrung einer MaBnahme zu-
grunde liegen.

B Ziel-Qualitat: Leitbild und Zielbestim-
mung einer MaBnahme.

B Input-Qualitat: endogene Ausgangs-
bedingungen einer MaBnahme, um
gewunschte Wirkungen hervorbrin-
gen zu kénnen: Personalausstattung;
séchliche Ausstattung.

B Konzept-Qualitit: konzeptionelle
Grundlagen wie Curriculum, Foérder-
und Qualifizierungspléne.

B Prozess-Qualitat (auch ,,Durchfiih-
rungs-Qualitat“): Handlungen, Inter-
aktionen, Ablaufe, um die Ausgangs-
bedingungen so zu gestalten und
aufeinander abzustimmen, dass die
gewinschten Wirkungen hervorge-
bracht werden kénnen; Art und Um-
fang padagogischer Interventionen
(Didaktik).

B Ergebnis-Qualitat (auch ,,Wirkungs-
Qualitat*): Erreichen von Zielen und
Sicherstellung von Ergebnissen und
Wirkungen; Erfolg der MaBnahme (fr
unterschiedliche Akteure).

Die Qualitatsdimensionen
D »konnen sich auf verschiedene

zeitliche Dimensionen eines
Programms beziehen. Sie sind eher
vorgelagert (= Struktur, Konzept, Input),
eher begleitend (= Prozess) oder eher
nachgelagert (= Ergebnis)“ (Beywl &
Schepp-Winter 2000, S. 25). Sie sollten
jedoch nicht unabhédngig voneinander
konzipiert werden, sondern als ein
umfassender und kohadrenter Hand-
lungsrahmen fiir die Weiterentwick-
lung von Qualitat in einer Einrichtung
betrachtet werden, in dem die einzel-
nen Qualitatsdimensionen einen Zyklus
von aufeinander bezogenen, ineinander
greifenden und wechselseitig miteinan-
der verkniipften Elementen bilden, die
zusammen dazu beitragen, eine hohe
Ergebnis-Qualitdt zu erzeugen. Die
Qualitat der Struktur bildet den Grund-
stein fiir die Dimensionen der Prozess-
und der Ergebnis-Qualitat. Auf diese
Weise kann Inklusion zum Leitbild fir
einen fortwahrenden Prozess einer sys-
tematischen Organisations- und Perso-
nalentwicklung gemacht werden.

Auf der Grundlage der genannten Quali-
tatsdimensionen zur Entwicklung, Steu-
erung und Sicherung von (Ergebnis-)
Qualitdt mussen  Qualitatskriterien
entwickelt und eingefihrt werden, die
einen kontinuierlichen und systematisch
angelegten Prozess der Bewertung einer
inklusiven Jugendberufshilfe gewahrleis-
ten. Sie missen vom Ziel einer inklusiven
Jugendberufshilfe bzw. von den Teilzielen
der MaBnahmen abgeleitet werden. Wei-
terhin muissen Verfahrensweisen und
Instrumente festgelegt werden, um zu
Uberprifen, ob und inwieweit die Quali-
tatskriterien erfiillt werden. Dazu dienen
Indikatoren, die als beobachtbare oder

ST
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Ergebnis-Qualitat

Prozess-Qualitat

Abb. 17: Qualitatsdimensionen

Infrastruktur-Qualitat

Konzept-Qualitat

Ziel-Qualitat

Input-Qualitat

messbare Sachverhalte und Hinweise fiir
die Erreichung der Qualitatskriterien gelten
kénnen. SchlieBlich missen von den Ein-
richtungen Verfahren und Mechanismen
entwickelt werden, wie die Erkenntnisse
aus der Bewertung der Arbeit in die Wei-
terentwicklung und Verbesserung der
Konzept-, Struktur-, Prozess- und Ergeb-
nisqualitat eingehen und in eine eventuell
notwendige Organisations- und Personal-
entwicklung einminden.

Dies bedeutet eine groBe Herausforde-
rung fir die Einrichtungen und Trager der
Jugendberufshilfe, da es eine fundamen-
tale Abkehr von den bisher vertrauten
Arbeitspraktiken bedeutet, die durch eine
spraxeologische“ Handlungsrationalit&t
(Bourdieu 1979) charakterisiert sind. Sie
sind bisher stark darauf ausgerichtet, auf
sich schnell und relativ unberechenbar
dndernde politische, sozialrechtliche und
finanzielle Vorgaben und Rahmenbedin-
gungen in einer Weise zu reagieren, dass
der eigene institutionelle Bestand nicht

geféhrdet ist und dennoch die Jugend-
sozialarbeit noch weitgehend an der Ziel-
gruppe orientiert bleibt. Daraus hat sich
bei vielen Einrichtungen ein Uberwiegend
reaktiver Stil der Anlage und Gestaltung
der eigenen Arbeit gebildet, dessen
Beféhigung darin besteht, aus jeweils
vorgefundenen ungiinstigen Rahmenbe-
dingungen das Beste zu machen. Eine
konzeptionell grundlegender angelegte
und insofern auch vorausschauende und
nachsorgende Arbeitsweise hat sich in der
Jugendberufshilfe aufgrund der genann-
ten Rahmenbedingungen dagegen nur in
geringem MaBe entwickeln kénnen.

Im Folgenden sollen die skizzierten
Qualitats-Dimensionen in Bezug auf
eine inklusive Jugendberufshilfe erlautert
werden und daraus Qualitdtsmerkmale
abgeleitet werden. Sie stellen einen ers-
ten Diskussionsbeitrag zur Eréffnung einer
Debatte Uber Qualitdtsmerkmale fir eine
inklusive Jugendberufshilfe dar.

6.1 Struktur-Qualitat

6.1.1 Ziel-Qualitat

Infrastruktur-
Qualitat

Ergebnis-Qualitat Ziel-Qualitat

Prozess-Qualitat Input-Qualitat

Konzept-Qualitat

Die Zielbestimmung ist das - in der
Praxis haufig grob vernachlassigte und
unterschétzte — zentrale Element der
Konzeption von MaBnahmen und Pro-
grammen in der Phase der Projektplanung.
Auch fir die Bestimmung und Kontrolle
der Qualitat in der inklusiven Jugendbe-
rufshilfe besteht die grundlegende Voraus-
setzung darin, ihre Ziele méglichst prazise
und widerspruchsfrei zu formulieren, da
nur von der Zielbestimmung abgeleitet
werden kann, was am Ende als ihr Erfolg
gelten soll (vgl. dazu und im Folgenden
Beywl & Schepp-Winter 1999). Insofern
bereitet die Zielbestimmung bereits die am
Ende durchgefiihrte Evaluation einer MaB-
nahme vor. Die Bestimmung von Zielen
sollte vertikal auf unterschiedlichen Kon-
kretionsebenen des Handelns im Rahmen
eines Zielsystems vorgenommen werden.

+Ein Leitziel gibt die Grundausrichtung
eines Programms, eines Projektes oder
eines Konzepts an und ist langfristig
angelegt. Es drickt grundlegende Werte
und Normen aus und gibt den Bereich an,
auf den sich das Bemihen um Verénde-

rung oder Bewahrung bezieht” (Beywl &
Schepp-Winter 1999, S. 50). Fir Einrich-
tungen, die zu einem Sozialverband geh6-
ren, sollten sich die Leitziele in Kongruenz
mit ihm befinden.®® Um handlungswirksam
werden zu kdénnen, missen die Leitziele
ergéanzt werden durch Prozessziele (Mitt-
lerziele) und Handlungsziele. ,W&hrend
bei den Leitzielen die grundsétzliche Aus-
richtung an zentralen Werten und ihr iden-
titatsstiftender Charakter im Vordergrund
stehen, fokussieren Prozessziele starker
auf das, was in absehbarer Zeit, zum Bei-
spiel bei einer bestimmten Zielgruppe oder
durch ein bestimmtes Programm, bewirkt
werden soll“ (ebd., S. 56). ,,Je nachdem fiir
welches Mittlerziel man sich entscheidet,
kommt man zu ganz anderen Handlungs-
zielen und Interventionen” (ebd., S. 46).

Abb. 18: Zielsystem

Leitziele

Prozessziele

Handlungsziele
(beeinflussbare Wirkfaktoren)

Die Handlungsziele geben an, ,welcher
konkret beschreibbare, verdnderte oder
stabilisierte Zustand innerhalb eines fest-
gelegten Zeitraums erreicht sein soll.” Sie
beschreiben ,wiinschbare Zustdnde fir
Personen, Gruppen oder Organisationen.
(...) Wichtig ist, dass der Zielzustand genau
beschrieben wird und dass, wenn eine

38 Haufig wird bei den Leitzielen oder Leitbildern eine Mission (Was wollen wir gemeinsam erreichen?) von
einer Vision (Woflr steht die Einrichtung?) unterschieden.

S3
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Aktivitat benannt ist, diese sich prazise zur
Erreichung des Zielzustandes zuordnen
lasst” (ebd., S. 63). Im Unterschied zu den

Zur Bestimmung von Handlungszielen
kénnen die bekannten SMART-Kriterien
(vgl. Heiner 1996) aus der Literatur zum

Abb. 19: Handlungszielformulierungen SMART

S - spezifisch: | ein konkretes Teilziel ist angegeben

M - messbar: der Grad der Zielerreichung lasst sich beobachten oder indirekt messen

verfolgt werden soll

A - akzeptabel: | ein Minimalkonsens ist erreichbar, dass dieses Ziel (neben anderen)

R -realistisch: | das Ziel ist unter gegebenen finanziellen, personellen, politischen, ...
Rahmenbedingungen erreichbar

T - terminiert: ein Zeitpunkt fur die voraussichtliche Zielerreichung ist angegeben

Mittlerzielen wird ,das Handlungsziel in
engem Zusammenhang mit der Praxis und
den bestimmten Personen der Zielgruppe
vor Ort formuliert” (ebd.). Handlungsziele
bilden also die unmittelbare Grundlage fir
die alltagliche Praxis, ,,sind den einzelnen
in der Praxis zu realisierenden Interventi-
onen vorgeschaltet und sollen — wie der

Projektmanagement herangezogen wer-
den.

Die Wichtigkeit der Aufstellung praziser
Handlungsziele kann also gar nicht tGber-
schatzt werden. Sie begriinden einen
Zyklus der Qualitatssicherung, in dem
die Leitziele und Handlungsziele, die Pro-

Abb. 20: Prozessablauf bei der Zielbestimmung

e

Handlungsziel
(smart)

MaBnahmen/
Aktivitaten

Indikatoren

Datenerhebung

Welche Verénde-

rungen sollen sich

bei der Zielgruppe
einstellen?

Wie, womit oder
wodurch wollen wir
dieses Ziel
erreichen?

Woran werden wir
merken, dass diese
Veranderungen
eingetreten sind?

Wie kdnnen wir
diese Verdnderun-
gen messen?

Begriff sagt - Handeln freisetzen” (ebd., S.
42 ff.). Um auf diese Weise flir die Praxis
orientierungswirksam zu sein, sollten sie
bei komplexeren Programmen in einzelne
Handlungsschritte Ubersetzt werden
(Konzept-Qualitat). Je préaziser sie sind,
umso besser sind sie auch dazu geeig-
net, den Grad der Annaherung an den
angestrebten Zustand (Ergebnis-Qualitat)
zu erfassen.

zesssteuerung durch die Benennung von
Handlungsschritten und die Erfassung der
Zielerreichung rekursiv aufeinander bezo-
gen sind (vgl. Abb. Prozessablauf bei der
Zielbestimmung).

Die Ziele sollten fur alle Akteursebenen
bestimmt werden, die an einer MaBnahme
beteiligt sind (horizontale Zielbestimmung).
Mit ihnen sind zugleich verschiedene Wir-

Aushandlungsprozesse
Die Gestaltung und Steuerung von Lernprozessen
darf nicht einer MaBnahmelogik liberlassen werden.

kungsebenen® bestimmt, anhand derer
der Erfolg und die Qualitat der MaBnahme
festgestellt und bewertet werden:

B infrastrukturelle (organisations-
libergreifende) Ebene (politische,
sozialrechtliche Rahmenbedingungen,
Zuwendungsgeber)

B institutionelle (organisationsin-
terne) Ebene (einrichtungsbezogene
Faktoren: Personal, Ausstattung)

B Handlungsebene (Zielgruppen, Ein-
zelfélle: die Jugendlichen).

In der Praxis gibt es bei der Bestimmung
von Zielen erhebliche Probleme. Haufig
werden Ziele nur als allgemeine und wenig
aussagekraftige Leitziele aufgestellt, aber
nicht in konkretisierte Handlungsziele
heruntergebrochen. Auf diese Weise
dienen sie weder dem Fachpersonal als
Orientierungshilfe fir die tagliche Arbeit,
noch koénnen Erfolgskriterien aus ihnen
abgeleitet werden, anhand derer ihr Hand-
lungsvollzug Uberprift werden kann.

Auch die Mittlerziele sind noch hé&ufig
Zu vage, noch haufiger jedoch sind die
Ziele auf dieser Ebene heterogen oder

39 Als gutes Beispiel flir die Unterscheidung von verschiedenen Nutzerebenen (Gesellschaft, Jugendliche)
kann die Zielbestimmung von Jugendsozialarbeit in Bayern gelten, vgl. Bayerisches Staatsministerium
fiir Arbeit und Soziales, Familie und Integration, URL: http://www.verwaltungsservice.bayern.de/doku-

mente/leistung/94664604444.
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sogar widersprlchlich, wenn man sie in
Handlungsziele Ubersetzen wirde. In der
Jugendberufshilfe reicht die Bandbreite
der Ziele beispielsweise von der Erlan-
gung eines Ausbildungsplatzes Uber das
Erreichen von Schulausbildung, Ausbil-
dungsreife, Berufsreife bis hin zur Forde-
rung der Personlichkeitsentwicklung oder
der Unterstitzung, ein selbstbestimmtes,
eigenverantwortliches Leben zu fUhren.
Und bedeutet beispielsweise das Ziel
»Eingliederung in die Arbeitswelt” die Ver-
mittlung eines ,,passenden® Ausbildungs-
platzes oder den Erwerb der Féhigkeit zur
beruflichen Orientierung (,,career manage-
ment skills®, vgl. Krétzl 2010)?

Die Vagheit oder Widersprichlichkeit der
Ziele ist auch haufig darauf zuriickzufiih-
ren, dass die Ursachen eines Problems,
auf dessen Beseitigung sich die Ziele
beziehen, nicht hinreichend analysiert
worden sind. Im Bereich der Jugendbe-

rufshilfe etwa wird das Problem, dass
manche Jugendlichen keine Ausbil-
dungsstelle bekommen, aufgrund der
vorherrschenden arbeitsmarktpolitischen
Perspektive im Allgemeinen auf berufs-
bezogene (anforderungsbezogene) Kom-
petenzdefizite oder auf eine mangelnde
Ausbildungsreife zurtickgefuhrt. Entwick-
lungspsychologisch wirde man dage-
gen eher Entwicklungsverzégerungen in
der Regulationsfahigkeit der Emotionen
und/oder Kognitionen der Jugendlichen
annehmen. Beide Problemanalysen fih-
ren in der Folge zu ganz unterschiedlichen
Zielvorstellungen und MaBnahmekonzep-
tionen.

SchlieBlich ist die Vagheit in den Ziel-
bestimmungen von vielen MaBnahmen
der Jugendberufshilfe nicht zuletzt auch
durch die strukturelle Widersprichlichkeit
der Ziele und Erwartungen ihrer Adressa-
ten (Leistungsempfanger), Auftraggeber
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Bildungsprozesse gestalten

(Kostentrager) und der Einrichtungen
selbst (Leistungstrager) begriindet. Diese
Akteure haben nicht nur selten dieselben
Ziele, die Wirkung der Dienstleistungen
bzw. MaBnahmen wird auch auf ganz
unterschiedlichen Ebenen und mit unter-
schiedlichen Erfolgskriterien bewertet (vgl.
von Spiegel 1997b).

Aber auch handwerklich werden Fehler bei
der Zielformulierung gemacht. Besonders
haufig werden die Ziele gar nicht in Form
von erkennbaren Zustanden, sondern als
Prozesse beschrieben?, etwa als For-
derung oder Unterstitzung wahlweise
der Personlichkeitsentwicklung oder der
individuellen und sozialen Entwicklung.
Oder der erstrebenswerte Ziel-Zustand
wird einfach mit einem Mehr im Vergleich
zum Ist-Zustand angegeben*'. Solche
Formulierungen enthalten keine Ziele, die
Uberprift werden kénnen, weil sie keinen
identifizierbaren Zustand angeben, son-
dern allenfalls Aktivitdten, mit denen sie
erreicht werden sollen.

UALITATSMERKMAL:

Bestimmung praziser und

widerspruchsfreier Leitziele,
Mittlerziele und Handlungsziele einer
inklusiven Jugendberufshilfe in einem
koharenten Zielsystem

Die prazise und widerspruchsfreie Bestim-
mung von Leitzielen, Mittlerzielen und
Handlungszielen einer inklusiven Jugend-
berufshilfe in einem kohéarenten Zielsystem
muss auf allen Ebenen der institutionellen
bzw. verbandlichen Arbeit und fiir jede
beteiligte Wirkungsebene (Adressaten:

Jugendliche, Auftraggeber: Kostentrager,
Einrichtungen: Leistungstréger) vorge-
nommen werden, weil nur dadurch eine
Zuordnung und Bewertung von mdglichen
Wirkungen — und nicht zuletzt von Qualitat
— vorgenommen werden kann.

Dabei muss das eigene (institutionelle)
Leitbild verknlpft werden mit dem Leit-
bild der Inklusivitdt unter begrifflicher
Klarung und Festlegung auf einen engen
oder weiten Inklusionsbegriff (vgl. Kap.
2.2.5) — Akzeptanz und Integration von
Jugendlichen mit Behinderung, Akzeptanz
und Fdrderung von Vielfalt, Schaffung von
Durchlassigkeit usw. Dartiber hinaus muss
eine Verknupfung mit den Leitzielen der
Jugendberufshilfe vorgenommen wer-
den -Integration von behinderten und/oder
benachteiligten Jugendlichen, schulische
und berufliche Ausbildung, Eingliederung
in die Arbeitswelt und soziale Integration
(§ 13 SGB VIII), Erwerb basaler Kompe-
tenzen zur selbststéndigen Lebensfiihrung
und zur tagtaglichen Lebensbewaltigung,
Personlichkeitsentwicklung.

UALITATSMERKMAL:

Festlegung des Zielsystems

als Handreichung fur das
Personal

Das gesamte Zielsystem sollte in Form
einer internen Handreichung niedergelegt
sein, die auch bei der Neueinstellung von
Personal die Grundlage fir Schulung und
Weiterbildung ebenso wie flr Mitarbeiter_
innengesprache, Supervision usw. bildet.

40 Das im Zuge der Kompetenzdebatte eingefiihrte Kriterium der Ergebnisorientierung — woran erkenne

ich den erwiinschten Zustand - ist hilfreich, um Ziele prézise zu formulieren.

41 Die Qualifizierungspléne in den Berufsvorbereitenden BildungsmaBnahmen sind voll von solchen vagen

Beschreibungen (vgl. PreiBer 2009c).

42 An der Komplexitat dieser — fur eine Aufstellung von Qualitatskriterien fir eine inklusive Jugendbe-

S/

rufshilfe unverzichtbaren — Aufgabenstellung der Bildung eines kohérenten Zielsystems wird bereits
erkennbar, dass es sich dabei um einen langerfristig und systematisch angelegten Prozess der
Qualitdtsentwicklung handeln muss.

& E‘ Die Verstdndigung liber Bildungsziele muss auch
. a4 die Bildungsprozesse in den Blick nehmen.
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UALITATSMERKMAL:
Klarung der angestrebten
Bildungsziele

Als Bestandteil des aufzustellenden Ziel-
systems ist dringend eine Verstandigung
Uber die angestrebten Bildungsziele bzw.
Uber die tatsachlich ablaufenden Bil-
dungsprozesse in der Jugendberufshilfe
sowie deren Uberpriifung erforderlich.
Bisher steht die Frage ihrer Ergebnisqua-
litat vor dem besonderen Problem, dass
ihre Zielbestimmung in erster Linie auf die
Integration in den Arbeitsmarkt ausgerich-
tet ist, deren Erfolg oder Misserfolg jedoch
nur in begrenztem AusmaB beeinflusst
werden kann.

6.1.2 Infrastruktur-Qualitat

Infrastruktur-

Qualitat

Angesichts der Komplexitat der Jugend-
berufshilfe soll bei der Diskussion der
Struktur-Qualitat im Folgenden neben der
organisationsinternen Dimension auch die
Ebene der Infrastruktur-Qualitdt bertck-
sichtigt werden. Als Struktur-Qualitat im
weiteren Sinn werden hier die exogenen
Rahmenbedingungen und Voraussetzun-
gen der Arbeit betrachtet. Dazu gehéren
insbesondere politische, sozialrechtli-
che und finanzielle Vorgaben, aber auch
beispielsweise der Einzugsbereich einer
Einrichtung, also alle einrichtungsiber-
greifenden Faktoren, die von den Einrich-

tungen nicht verandert werden kdnnen.
Diese Rahmenbedingungen unterliegen
zwar nicht der Gestaltung durch die Leis-
tungstrager (Einrichtungen), wirken aber
sehr weitgehend in ihre Arbeit hinein und
pragen diese.

In der Jugendberufshilfe gibt es aufgrund
der Rechtslage eine Vielfalt von betei-
ligten Sozialleistungstragern, die den
Aufbau und die Gewahrleistung eines
integrierten Versorgungssystems - wie
sie das Leitbild der Inklusivitat erfordern
wirde - verhindert oder eine gezielte
Bedarfsdeckung jedenfalls nur durch die
Abstimmung aller beteiligten Sozialleis-
tungstrager méglich macht. In der Praxis
fihrt diese Rechtslage zu erheblichen Rei-
bungsverlusten, weil die Reichweite der
jeweiligen Leistungspflicht der beteiligten
Leistungstrager schwer abzugrenzen ist.
Damit werden, wie in einem Rechtsgut-
achten fur die Landesarbeitsgemeinschaft
Jugendsozialarbeit Bayern festgestellt
wird, rZustandigkeitsstreitigkeiten
und Reibungsverluste unvermeidlich”
(vgl. Mrozynski 2010). Denn gerade in
der Jugendberufshilfe besteht das Pro-
blem darin, dass ein ganzes Bindel an
padagogischen, psychologischen und
arbeitsmarktpolitischen Leistungen mitei-
nander vernetzt werden muss. Dies ist auf
die komplexen Bedarfe vieler Jugendli-
cher zurickzufiihren, wie sie neben der
Jugendberufshilfe typischerweise auch in
der Teilhabe behinderter Menschen vorge-
funden werden.

Die Infrastruktur-Qualitét der inklusiven
Jugendberufshilfe ist aufgrund der sozi-
alrechtlichen Bestimmungen sowie der
Grundséatze des Verwaltungsvollzugs von
einer MaBnahmelogik dominiert, die nicht
von der Lebenswelt der Jugendlichen
ausgeht, sondern immer spezifischere
Bedarfslagen mit entsprechenden Leis-
tungsansprichen definiert. Der Bezugs-
punkt der Jugendberufshilfe sind also
nicht die Jugendlichen, sondern die
jeweiligen MaBnahmekategorien, denen

eine bestimmte Gruppe von Jugendlichen
nach dem Kriterium der Erfillung von
Anspruchs- und Férdervoraussetzungen
zugeordnet wird. Als politische Reaktion
auf die seit Jahren ungel6st bleibenden,
weil mit der falschen Diagnose und den
falschen MaBnahmen behandelten Prob-
leme des sog. Ubergangssystems werden
darliber hinaus immer neue und zuneh-
mend bundesweit standardisierte und bis
ins Detail beschriebene MaBnahmen und
Programme mit zunehmend spezifische-
ren Anforderungen und differenzierteren
Zugangsberechtigungen zur Férderung
erfunden, die inzwischen zu einem ,,MaB-
nahmedschungel“ (vgl. BMBF 2005,
S. 34) gefuhrt haben. Im Ubergang von
der Schule ins Berufsleben finden sich
beispielsweise in NRW rund 40 unter-
schiedliche Foérderprogramme die von
der Jugendhilfe, der Arbeitsagentur, den
Argen, der Landesregierung oder anderen
Geldgebern getragen werden (vgl. G.1.B.
2009).

Auf diese Weise erzeugen die Zugangs-
voraussetzungen der Fordertdpfe die
Kategorien von Personen, die in den MaB-
nahmen anzutreffen sind, da sie die Vor-
aussetzungen sind, die die Jugendlichen
erfillen missen: Eine Person ist ausbil-
dungsreif, wenn sie die allgemeinen Merk-
male der Bildungs- und Arbeitsfahigkeit
erflllt und die Mindestvoraussetzungen
fur den Einstieg in die berufliche Ausbil-
dung mitbringt; eine Person ist berufs-
geeignet, wenn sie Uber die Merkmale
verfugt, die Voraussetzung fur die jeweils
geforderte berufliche Leistungshdhe sind.
Diese verwaltungs- und sozialrechtliche
Denkweise in Zugangsberechtigungen
und Fordervoraussetzungen erzeugt
Selektion und Segmentation, mithin das
Gegenteil eines Leitbildes der Inklusion.

Der MaBnahmelogik zufolge ist es Uberdies
vollkommen ausreichend, den Jugend-
lichen im Rahmen einer Komm-Struktur
(Leistungstrager wartet, dass Anspruchs-
berechtigte zu ihm kommen) einen Rechts-

anspruch auf Leistungen einzurdumen. Sie
fuhrt jedoch dazu, dass viele Jugendliche
Uberfordert sind und gerade die beson-
ders bedurftigen Jugendlichen nicht
erreicht werden. AuBerdem vervielfacht
sich die Anzahl der Ubergangssituationen
fur die Jugendlichen, was haufig in sog.
MaBnahmekarrieren bei ihnen resultiert
und zu einem kumulativen Effekt der sozi-
alen Abdrangung durch die Selektivitat an
jedem einzelnen MaBnahmeulbergang und
zusatzlich durch die Addition der Uber-
gange fuhrt.

UALITATSMERKMAL:
Beseitigung der Fragmentie-
rung von Zustandigkeiten

Die Leistungen fUr benachteiligte Jugend-
liche durfen nicht einfach getrennt und
entsprechend den gesetzlich vorgegebe-
nen Verantwortungsspharen der einzelnen
Sozialleistungstrager den sozialrechtli-
chen Teilsystemen zugeordnet werden, da
bei komplexen Bedarfslagen eine gezielte
Bedarfsdeckung nur durch aufwendige
Abstimmung aller beteiligten Sozialleis-
tungstrager mdglich ist. ,Wenn bei einem
komplexen Bedarf integrierte Leistungen
erforderlich sind, dann missen auch
Dienste aufgebaut werden, die geeignet
sind solche Leistungen zu erbringen®
(Mrozynski 2010, S. 32).

Als Konsequenz sind ,,berufliche Bildung
und Jugendsozialarbeit besser aufein-
ander abzustimmen® (ebd., S. 7). Dazu
mussten die Sozialverbdnde auf die
Bundesagentur flr Arbeit hinwirken, ,.ein
Vertragssystem zu entwickeln, das im
Sozialrecht typischerweise besteht und
ihr [der Bundesagentur fir Arbeit] durch §
17 SGB Il auch nahe gelegt wird“ (ebd., S.
33). Es ware also moglich, dass Jugend-
amter und Arbeitsagenturen in der Organi-
sationsform einer Nachfragegemeinschaft
Vertragsbedingungen fir Leistungsange-
bote der Jugendberufshilfe ausarbeiten
und damit an die Leistungsanbieter her-
antreten. Ein Vorbild fUr die Jugendberufs-

Y.
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hilfe konnte in dieser Hinsicht ,,die Form
der Zusammenarbeit beim persénlichen
Budget” (gemaB § 17 Abs. 2 Satz 3 SGB
IX) werden (ebd., S. 25).

UALITATSMERKMAL:
Verringerung der Anzahl der
Ubergangssituationen

Insgesamt muissen sowohl die Anzahl
als auch die Komplexitat der moéglichen
Ubergangssituationen reduziert werden,
indem die MaBnahmen verringert wer-
den. Insbesondere missen die MaBnah-
mekategorien in der Jugendberufshilfe
dringend radikal reduziert werden, jedoch
gleichzeitig flexibel gestaltet werden,
um den Besonderheiten und komplexen
Bedarfslagen der Jugendlichen gerecht zu
werden sowie den regionalen Strukturen
des Arbeitsmarktes flexibel angepasst
werden zu kdnnen werden (vgl. Katholi-
sche Jugendwerke Leverkusen 2009).

UALITATSMERKMAL:
Kooperation, Vernetzung der
Akteure

Inklusive Jugendsozialarbeit muss alle
nicht-inklusiven, separierenden Elemente
innerhalb des jeweiligen Arbeitsbereiches
und zwischen unterschiedlichen Arbeits-
bereichen beseitigen. Dazu missen die
Einrichtungen auch jenseits von gesetz-
lichen Vereinbarungen eine intensive
regionale Einbindung und Vernetzung mit
Angeboten und Arbeitsfeldern der Sozial-
gesetzbicher Il, I, XII sowie mit angren-
zenden gesellschaftlichen Akteuren und
Institutionen durch regelmaBige Treffen
gewdhrleisten. Dartber hinaus muss die
Zusammenarbeit mit den Schulen — hier
insbesondere mit der Schulsozialarbeit
bzw. Jugendsozialarbeit an Schulen -
verstarkt werden, um die Ubergénge der
Jugendlichen zu erleichtern.

UALITATSMERKMAL:
Begleitung der Ubergénge

Innerhalb und zwischen den MaBnahmen
sollen die Jugendlichen Vertrauensperso-
nen als kontinuierliche und verlassliche
Ansprechpartner_innen erhalten, die sie
beratend, begleitend und betreuend dabei
unterstiitzen, die Ubergénge zwischen
den Schnittstellen und MaBnahmen zu
bewaltigen.

6.1.3 Input-Qualitat

Infrastruktur-
Qualitat

Ergebnis-Qualitat Ziel-Qualitat

Prozess-Qualitat Input-Qualitat

Konzept-Qualitat

Neben diesen sozialrechtlichen Rah-
menbedingungen und Voraussetzungen,
die als infrastrukturelle Gegebenheiten
den Einrichtungen vorgegeben sind und
kaum von diesen beeinflusst werden
kénnen, kénnen weitere Merkmale von
Struktur-Qualitat im engeren Sinn - die
Input-Qualitat — identifiziert werden. Mit
diesen Merkmalen werden die notwen-
digen Rahmenbedingungen der Arbeit
im Sinne einer finanziellen, sachlichen
und personellen Mindestausstattung
bestimmt, um eine angestrebte Ergebnis-
Qualitat Uberhaupt erreichen zu kénnen.
Dazu zahlen endogene Faktoren wie die
raumliche, die sachliche und die funkti-
onelle Ausstattung, die Organisations-
struktur, die Anzahl der Beschéaftigten und
deren Qualifikation sowie das Fort- und
Weiterbildungskonzept fir das Perso-
nal und schlieBlich die konzeptionellen
Ausgangsbedingungen (Curriculum: Vor-
handensein einer Ausbildungsplanung,

Forder-, Qualifizierungsplane, Anteil der
organisierten Lernprozesse). Dies sind
alles Rahmenbedingungen und Vorausset-
zungen, die die Qualitat der Durchfliihrung
einer MaBnahme beeinflussen und von
der Einrichtung selbst gestaltet werden
kénnen, um die gewtinschten Wirkungen
hervorzubringen.

UALITATSMERKMAL:

Weiterbildung und Qualifizie-

rung des Personals in (inklusi-
ver) Padagogik

Die Qualifikationsanforderungen fir das
Personal mussen in Kongruenz mit den
Handlungszielen der MaBnahme spezifi-
ziert werden. Es mussen Strukturen und
gentgend Ressourcen fir die regelmaBige
Schulung des Personals gewahrleistet
sein. Das zeitliche Volumen und die Form
der Weiterbildung (regelmaBige fachliche
Fortbildungen, regelmaBige Fallberatun-
gen, Supervision usw.) missen festgelegt
werden und sie mussen ausreichend im
Hinblick auf die Gewabhrleistung der Zieler-
reichung der MaBnahme und ausreichend
durch Ressourcen gesichert sein.

Die curriculare und didaktische Integration
von Inklusion als Leitbild der Férder- und
QualifizierungsmaBnahmen muss zum
Gegenstand der Weiterbildung des Per-
sonals werden. Zur Weiterbildung sollten
ferner aber auch entwicklungspsycho-
logische Grundlagen der jugendlichen
Entwicklung sowie die Vermittlung von
Kenntnissen in Alltagsdiagnostik und
innovativen entwicklungsorientierten for-
derdiagnostischen Ansatzen einschlieB3-
lich biografisch-narrativer Verfahren der
Gesprachsfihrung gehéren. Die hand-
lungsrelevanten Erkenntnisse aus diesen
Bereichen sollten in Form von Arbeits-
hilfen fir das Personal niedergelegt und
jederzeit abrufbar sein.

6.1.4 Konzept-Qualitat

Infrastruktur-
Qualitat

Ergebnis-Qualitat Ziel-Qualitat

Prozess-Qualitat Input-Qualitat

Konzept-Qualitat

Mit der Konzept-Qualitat richtet sich der
Fokus auf die Qualitat der konzeptuellen
Ausarbeitung, Planung und Vorbereitung
der sozialpddagogischen Betreuung und
Begleitung einer MaBnahme. Die Hand-
lungsziele werden in konkrete Handlungs-
schritte transformiert.

Die Jugendberufshilfe wurde als klas-
sische Aufgabe der Jugendfirsorge
lange auBerhalb des Ausbildungswesens
erbracht und erst seit den 1970er Jahren
nach und nach mit diesem verschrénkt.
Die Hilfen richten sich daran aus, sozial
benachteiligten Jugendlichen den Zugang
zum Ausbildungssystem zu ermdéglichen
und ihnen Unterstutzung fur die berufliche
Integration mit Hilfe der Regelagenturen
der Berufsausbildung zu bieten. Im § 13
SGB VIl ist von ,sozialpddagogischen
Hilfen“ die Rede, die die ,,schulische und
berufliche Ausbildung, Eingliederung in die
Arbeitswelt und soziale Integration“ von
Heranwachsenden férdern sollen. Auch
in den berufsvorbereitenden Bildungs-
maBnahmen wird die Zielsetzung priméar
mit der Eingliederung in das Berufsleben
beschrieben. Obwohl sie als ,,Férder- und
QualifizierungsmaBnahmen*® definiert sind,
sind sie in ihrem Selbstverstandnis keine
Bildungsveranstaltungen.
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Faktisch ist das berufliche Ubergangssys-
tem fir einen groBen Teil der Jugendlichen
inzwischen allerdings langst zu einer wich-
tigen Sozialisations- und Bildungsins-
tanz geworden (vgl. Gessner 2003). Alle
Bildungsangebote im Rahmen der Ausbil-
dungs- und Berufsvorbereitung enthalten
Elemente von Unterrichten, Ausbilden,
Fordern und Beraten. Die ihnen zugrunde
liegende Konzeption muss demnach
(aus-)bildungsorientiert statt arbeits-
marktorientiert sein und entsprechend
entwicklungspsychologische, p&dagogi-
sche, lerntheoretische, im engeren Sinne
didaktische Elemente beriicksichtigen.

UALITATSMERKMAL:

Forderung der Personlich-

keitsentwicklung der Jugend-
lichen

Die Foérderung und Qualifizierung der
Jugendlichen darf nicht verengt wer-
den auf vordergriindig fachbezogene
Teilqualifikationen, die aus den Ausbil-
dungsordnungen entnommen werden.
Vielmehr muss sie sich orientieren an
den Herausforderungen des jugendlichen
Entwicklungsverlaufs, der unterstttzt und
gestérkt werden sollte. Im Zentrum der
Forderaktivitditen der Jugendberufshilfe
muss also die systematische Férderung
der Eigenaktivitat der Jugendlichen
stehen, die begleitet werden muss durch
eine Unterstitzung ihres Selbstwertge-
fuhls sowie ihrer Reflexionsfahigkeit.
Im Gegensatz zum kurzfristigen Aufholen
und Kompensieren von Defiziten in Teilbe-
reichen wie in Kommunikationsféahigkeit,
Durchsetzungsféhigkeit usw. muss das
Ziel eine grundlegendere Kompetenzent-
wicklung der Jugendlichen — das Lernen
des Lernens - sein.

Lebensweltorientierung
Herausforderungen bewaéltigen durch
Eigenaktivitdt und gemeinschaftliches Tun

UALITATSMERKMAL:
Lebensweltorientierung
anstelle einer MaBnahmelogik

Die Konzeption und Durchfilhrung der
MaBnahmen in einer inklusiven Jugendbe-
rufshilfe missen sich an der individuellen
Lebenswelt und den komplexen Bedarfen
der Jugendlichen orientieren — an ihren
jeweiligen emotionalen und psychoso-
zialen Lernvoraussetzungen, an ihrem
altersspezifisch und benachteiligungs-
bedingt fragilen Selbstwertgefihl, an
erlittenen Marginalisierungserfahrungen,
an problematischen Familiensituationen,
Wohnungslosigkeit, Suchtproblematik und
gesundheitlicher Beeintrachtigung, aber
auch an ihren Ressourcen.

UALITATSMERKMAL:
Niedrigschwellige, aufsu-
chende Ubergangsbegleitung

»ES besteht nach wie vor die Notwendig-
keit fir die unabhangige, individuelle und
sozialpadagogische Ubergangsbegleitung
junger Menschen. Diese Begleitung darf
nicht nur der jeweiligen MaBnahmelogik
einzelner Instrumente der Arbeitsmarktfor-
derung oder Institutionen folgen, sondern
muss die Interessen und Berufswiinsche
der Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen zum Ausgangspunkt der individuel-
len Unterstlitzung machen” (Katholische
Jugendwerke Leverkusen 2009, S. 4).

Insbesondere mit dem Anspruch einer
inklusiven Jugendberufshilfe musste die
bisherige ,MaBnahmelogik” in Kombina-
tion mit der ,,Komm-Struktur” durch eine
niedrigschwellige, aufsuchende Uber-
gangsbegleitung ersetzt werden, deren
Fokus auf Stabilisierung, Aktivierung und
Heranfihrung der Jugendlichen an den
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt liegt. ,,Die
Ubergangsbegleitung darf allerdings nicht
allein auf die Einmuindung in Erwerbsarbeit
fokussiert werden” (ebd.). Sie misste fer-
ner in Form eines Case Management fir
die Jugendlichen konzipiert sein und ver-

schiedene gesellschaftliche Teilsysteme
und Leistungen vernetzen und integrieren.

Weiterhin muss eine Fluktuation der
Ansprechpartner_innen unbedingt vermie-
den werden. ,,Es muss demnach sowohl
eine Ubergangsbegleitung zwischen den
einzelnen Fdrderinstrumenten und For-
derstationen als auch im Anschluss an
FérdermaBnahmen geben, durch die junge
Menschen individuell und prozesshaft bis
zur stabilen Einmindung unterstitzt wer-
den“ (ebd.).

UALITATSMERKMAL:
Padagogische Konzeption
der MaBnahmen

Den Angeboten und MaBnahmen muss
eine padagogische Konzeption zugrunde
liegen, in der pddagogische Standards auf
allen Ebenen - pé&dagogische Leitidee,
koharentes Curriculum, Konzeption und
Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen auf
der Grundlage von Lehr-Lern-Forschung
(Didaktik), Lernergebniskontrolle — ange-
wendet werden. Dabei sollten Modelle
des aktivierenden, individualisierten und
kooperativen Lernens, Prinzipien der
inneren Differenzierung sowie pédago-
gische Erkenntnisse Uber die Entwick-
lungsbedarfe (z. B. adoleszenzspezifische
Probleme der Emotionsregulation) der
Jugendlichen berticksichtigt werden.

UALITATSMERKMAL:

Bekenntnis der inklusiven

Jugendberufshilfe zu ihrem
Bildungsanspruch

Eine inklusive Jugendberufshilfe verlangt,
dass auch die Forder- und Qualifizierungs-
arbeit mit den Jugendlichen padagogisch
begriindet ist. Das bedeutet zuné&chst,
dass Uberhaupt ein genuin padagogischer
Bildungsanspruch als Leitbild der Arbeit
formuliert und in Form von Férderzielen
und verbindlichen p&dagogischen Kon-
zepten curricular untermauert wird. Dazu
muss allerdings eine Verstandigung Uber
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die Lernziele bzw. den Lernerfolg — die
erwinschte Wirkung — der MaBnahmen in
der inklusiven Jugendberufshilfe erfolgen.

6.2 Prozess-Qualitat

Prozess-Qualitat

Die Prozess-Qualitat stellt Qualitatsan-
forderungen an die Art, das MaB und den
Umfang des Prozesses der Leistungser-
bringung sowie an die diesbezliglichen
Verfahren und Ablaufprozesse einschlieB3-
lich der dazu genutzten diagnostischen
Instrumente, Verfahren und Methoden.
Hierbei handelt es sich also um die kon-
krete Durchfihrung von Handlungen und
Interaktionen, um die Ausgangsbedin-
gungen (Struktur-Qualitéat) so zu gestalten
und aufeinander abzustimmen, dass die
gewinschten Wirkungen hervorgebracht
werden kénnen. Dazu gehdéren insbeson-
dere die Art und der Umfang padagogi-
scher Interventionen (Didaktik).

die Sicherstellung grundlegen-
der Elemente bei der Durchfiih-
rung einer MaBnahme durch

: Die Prozessqualitat beschreibt

B Prozessmonitoring: RegelmaBige
Uberpriifung der wichtigsten Pro-
zesse im MaBnahmeverlauf.

B Prozessevaluation: Identifikation
von Faktoren, die die Umsetzung

der MaBnahme férdern oder hem-
men sowie die Untersuchung der
Akzeptanz der MaBnahme bei der
Zielgruppe.

Beide kénnen in Form einer prozess-
begleitenden  Selbst-Evaluation  der
Einrichtungen mit den Mitteln von Super-
vision, Intervision, Teambesprechungen,
Feedback-Schleifen bestehen oder in
Form einer wiederkehrenden externen
Evaluation durchgefihrt werden. Selbst-
Evaluation grenzt sich bewusst ab von
konventionellen Verfahren der Qualitats-
kontrolle, die in der Regel mit externer
und fremdbestimmter Kontrolle konnotiert
sind. Sie ist keine genau einzuhaltende
Rezeptur von Methoden und Arbeits-
schritten, sondern als ,prozessorientierte
Praxismethode“ (von Spiegel 1997b)
eine Verfahrensweise, in deren Zentrum
die systematische Selbstbeobachtung,
Selbstvergewisserung und Reflexion steht
und die damit nicht zuletzt das Fachper-
sonal in den Einrichtungen stérkt.

In groBem Gegensatz zu einem solchen
Ansatz orientieren sich die Gestaltungs-,
Steuerungs- und Uberpriifungselemente
— das Controlling — der MaBnahmen, die
Uber die Arbeitsagenturen und Jobcenter
finanziert werden, bisher an den sozial-
und versicherungsrechtlichen Kriterien
effizienter Mittelverwaltung. Dadurch
wird nicht nur der Beginn der MaBnah-
men aufgrund der Férder(topf)logik durch
Selektion und Stigmatisierung gepragt,
sondern sie sind auch Bestandteil ihrer
Durchfiihrung.

Eine Folge der MaBnahmelogik besteht
darin, dass viele Jugendliche die Anforde-
rungen und Erwartungen an ihr Verhalten
(Disziplin, Eigenaktivitat, Durchhaltever-
mdgen usw.) nicht erfillen kénnen und
folglich an den Voraussetzungen scheitern,
die sie erflillen missen, um Fdrderung zu
erhalten. Damit tritt eine vollige Verkeh-
rung von Férderungsvoraussetzungen und
Fdérderungsfolgen ein, da die Mitwirkung

der Jugendlichen zum Uberpriifungskri-
terium (Selektion) wird, anstatt dass ihre
Mitwirkung als ein zentrales Lernziel defi-
niert wird. Der Hilfegedanke wird auf den
Kopf gestellt.

UALITATSMERKMAL:

Einfuhrung von begleitender

Lernerfolgskontrolle als Tell
der Prozess-Steuerung

Wie in allen (Aus-)bildungs- und Weiter-
bildungsmaBnahmen muss auch in MaB-
nahmen der inklusiven Jugendberufshilfe
der Lernfortschritt auf der Grundlage der
Definition von prézisen Lernzielen fallbe-
zogen erfasst und dokumentiert werden.
Dies muss unabhé&ngig davon geschehen,
ob nach Beendigung der MaBnahmen eine
berufliche Ausbildung begonnen wurde.
AuBerdem missen alle genutzten diag-
nostischen Instrumente, Verfahren und
Methoden offengelegt werden.

UALITATSMERKMAL:

Einfuhrung formativer Kompe-

tenzdiagnostik als Feedback-
Kultur

Auf querschnittsorientierte (summative)
Kompetenzfeststellungsverfahren sollte
verzichtet werden, weil sie auf die Jugend-
lichen selektiv wirken und gravierende
konzeptionelle und handwerkliche Mangel
aufweisen (vgl. PreiBer 2009c). Sie soll-
ten durch eine entwicklungsorientierte
(formative) Diagnostik ersetzt werden,
die mit dialogorientierten, partizipativen
und biografischen Verfahren (Feedback-
Gesprache mit Jugendlichen mit aus-
fUhrlichem narrativem Anteil) arbeitet und
auf systematischer Selbst-Beobachtung
und Selbstreflexion der Jugendlichen als
wesentlichen didaktischen Elementen der
Forderarbeit aufbaut.

UALITATSMERKMAL:

Schaffung einer Willkom-

menskultur mit niedrigschwel-
ligen Zugangsmaoglichkeiten

Den Jugendlichen muss ein schneller,
unburokratischer und niedrigschwelli-
ger Kontakt ermdglicht werden. Bei der
Kontaktaufnahme sollte auf der Grund-
lage von empathischen Fragen in einem
langeren biografischen Gesprach eine
Anamnese durchgefiihrt werden, in der
die Jugendlichen Gelegenheit erhalten,
ihre Lebenswelt durch eigene Erz&hlun-
gen (Narrationen) Uber erlebte Episoden
(erfolgreiche Erfahrungen, Erlebnisse,
gerne ausgelbte Tatigkeiten) ausfihrlich
darzustellen. Im Mittelpunkt sollten dabei
das Verstehen und Rekonstruieren der bio-
grafischen Entwicklung der Jugendlichen
sowie ihrer motivationalen Orientierungen
und biografisch erworbenen Muster der
Problembewéltigung und deren Hinter-
grinde stehen.

UALITATSMERKMAL:
RegelmaBige Selbst-Reflexion
und Selbst-Vergewisserung

Als Verfahren zur Uberpriifung der Pro-
zess-Qualitat kann die SWOT*-Analyse
empfohlen werden, mit deren Hilfe Star-
ken, Schwéchen, Chancen und Bedro-
hungen analysiert und Mdglichkeiten zur
Optimierung der Prozesse entwickelt
werden koénnen. Dabei sollten unter
anderem die Fragen beantwortet werden,
welche férderlichen Bedingungen und
welche Hindernisse wahrend der Arbeit
auftauchen, in welchen Bereichen beson-
ders hohe Kompetenzen beim Personal
vorliegen und wo Entwicklungsbedarf ist.
AuBerdem sollten Gbergeordnete Themen
(Akquise, Evaluation, Methoden, Mode-
ration) identifiziert werden, in denen eine
Einrichtung Entwicklungsbedarf hat.

43 Die SWOT-Analyse ist ein Controlling-Instrument und wird haufig in strategischen Planungsprozessen
angewendet. Die Abkurzung steht fir die Begriffe Strengths (Stérken), Weaknesses (Schwachen),
Opportunities (Chancen) und Threats (Gefahren, Bedrohungen).
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6.3 Ergebnis-Qualitat

Infrastruktur-
Qualitat

Ergebnis-Qualitat Ziel-Qualitat

Prozess-Qualitat Input-Qualitat

Konzept-Qualitat

Die Ergebnis-Qualitat ist der endgiiltige
MaBstab fiir die Qualitat einer erbrach-
ten sozialen Dienstleistung. Ergebnisse
lassen sich auf der Ebene finanzieller Ver-
a&nderungen, konkreter Leistungen und
manifester oder latenter Wirkungen bei der
Zielgruppe einer MaBnahme beschreiben.
Dabei sind die Akzeptanz der Ziele bei den
Adressaten der MaBnahme, die Erreichung
der Ziele, der Nutzen fir die Zielgruppe
sowie die Zufriedenheit der Zielgruppe mit
der MaBnahme zu unterscheiden.

Im Unterschied zum veralteten Konzept von
Output-Qualitét sollte Erfolg also nicht nur
an den direkt erzeugten Produkten gemes-
sen werden, obwohl in der Jugendberufs-
hilfe, vor allem in den Berufsvorbereitenden
BildungsmaBnahmen der Bundesagentur
fir Arbeit, nach wie vor die Hohe der Uber-
gangsquote das alleinige Kriterium flr den
Erfolg der MaBnahme ist. Dagegen kritisiert
beispielsweise der Nationale Bildungsbe-
richt: ,,Die an &uBeren Outputs orientierten
Merkmale werden den MaBnahmen und
Aktivitdten insofern nicht gerecht, als sie
nur unmittelbare Effekte und nicht mégli-
che nachhaltige Wirkungen auf individuelle
Dispositionen, Verhaltensweisen und Wis-
senszuwadchse messen® und fordert: ,,Der
beste MaBstab fir Effektivitat waren die in
den MaBnahmen vermittelten Kompeten-
zen“ (Bildungsbericht 2008, S. 167).

UALITATSMERKMAL:

Erfassung der von den

Jugendlichen erworbenen
Kompetenzen

Am Ende der MaBnahmen sollten als ihr
wichtigstes Erfolgskriterium die von den
Jugendlichen erworbenen Kompetenzen
erhoben und dokumentiert werden. Dieses
Erfolgskriterium sollte nicht querschnitts-
orientiert sein und die Jugendlichen am
Durchschnitt einer Gruppe messen,
sondern entwicklungsorientiert, wobei
ihre Schwierigkeiten und Probleme, die
am Beginn der MaBnahme standen, als
VergleichsmaBstab gelten und auf dieser
Grundlage ihr Entwicklungsfortschritt
gemessen werden sollte.

Der Kompetenzfortschritt der Jugendli-
chen sollte die folgenden Felder beriick-
sichtigen:

B Aufarbeitung persénlicher Defizite
durch die Schaffung spezifischer
Ressourcen

B soziale, schulische und berufliche
Leistungen

B Stand der sozialen Integration (vgl.
Jugendwegweiser 2013)

B Nutzung der eigenen Ressourcen.

UALITATSMERKMAL:

Verzicht auf bzw. Herab-

stufung der Bedeutung des
arbeitsmarktpolitischen Erfolgskriteri-
ums der Erlangung eines Ausbildungs-
platzes

Auf die Erreichung des arbeitsmarktpoli-
tischen Erfolgskriteriums einer Erlangung
eines Ausbildungsplatzes sollte verzichtet
werden oder es sollte geringer gewichtet
werden, da es von Rahmenbedingungen
abhangig ist, die nur begrenzt in der
Gestaltungsmacht der Einrichtungen lie-
gen.

Kompetenzen erfahren

Der Erwerb von Kompetenzen muss dokumentiert und auch fiir die Jugendlichen selbst transparent sein.

UALITATSMERKMAL:
Erreichung der Foérder- und
Entwicklungsziele

Die Erfassung des Ergebnisses einer MaB-
nahme muss sich unzweideutig auf das
vor der MaBnahme aufgestellte Zielsystem
mit seinen Leit-, Mittler- und Handlungs-
zielen beziehen und dieses zum MaBstab
machen.

UALITATSMERKMAL:

Kompetenzerwerb in Form

einer Kombination von Selbst-
und Fremdbewertung bewerten

Die Bewertung des Kompetenzfortschritts
der Jugendlichen sollte durch Selbst- und
Fremdbewertung durch mehrere Akteure
(Einrichtung/Betrieb/Arbeitgeber, Ziel-
gruppe) erfolgen, die an einer MaBnahme
beteiligt waren. Die Bewertung sollte auch
die Zufriedenheit der Jugendlichen mit der
MaBnahme einschlieBen.
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Selbstwirksamkeit fordern
Die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen und
Handlungsmaéglichkeiten eréffnet neue Lernhorizonte.

6.4 Checkliste Qualitats-
merkmale einer inklusiven
Jugendberufshilfe
B Ziel-Qualitat
O Bestimmung préaziser und wider-
spruchsfreier Leitziele, Mittler-
ziele und Handlungsziele einer

inklusiven Jugendberufshilfe in
einem kohérenten Zielsystem

O Festlegung des Zielsystems als
Handreichung fiir das Personal

O Klérung der angestrebten
Bildungsziele

B Infrastruktur-Qualitat

O Beseitigung der Fragmentierung
von Zustandigkeiten

O Verringerung der Anzahl der
Ubergangssituationen

O Kooperation, Vernetzung der
Akteure

O Begleitung der Uberginge

B Input- und Konzept-Qualitat

O Weiterbildung und Qualifizie-
rung des Personals in (inklusiver)
Padagogik

O Forderung der Persdnlichkeits-
entwicklung der Jugendlichen

O Lebensweltorientierung anstelle
einer MaBnahmelogik

O Niedrigschwellige, aufsuchende
Ubergangsbegleitung

O Péadagogische Konzeption der
MaBnahmen

O Bekenntnis der inklusiven

Jugendberufshilfe zu ihrem
Bildungsanspruch

B Prozess-Qualitat

O EinfGhrung von begleitender

Lernerfolgskontrolle als Teil der
Prozess-Steuerung

Einfuhrung formativer Kom-
petenzdiagnostik als
Feedback-Kultur

Schaffung einer Willkommens-
kultur mit niedrigschwelligen
Zugangsmdglichkeiten

RegelméBige Selbst-Reflexion
und Selbst-Vergewisserung

B Ergebnis-Qualitat

O Erfassung der von den Jugendli-

chen erworbenen Kompetenzen 9 9

O Verzicht auf bzw. Herabstu-

fung der Bedeutung des ar-
beitsmarktpolitischen Erfolgs-
kriteriums der Erlangung eines
Ausbildungsplatzes

Erreichung der Férder- und
Entwicklungsziele

Kompetenzerwerb in Form einer
Kombination von Selbst- und
Fremdbewertung bewerten
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rium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend und aus Mitteln der Gliicks-
Spirale.

Diese Handreichung wurde durch den
Autor mit groBer Sorgfalt erarbeitet. Den-
noch kdnnen Irrtimer nicht ausgeschlos-
sen werden. Fir die Richtigkeit und
Vollstandigkeit des Inhalts kann daher
keine Gewahr ibernommen werden.

Seit der Drucklegung kénnen rechtliche
Anderungen eingetreten sein, die eine
neue Bewertung erforderlich machen.

In der vorherrschenden méannlichen
Schreibweise ist nicht davon aus-
zugehen, dass tatsachlich weibliche
und andere Perspektiven wie die von
transidenten oder intersexuellen Men-
schen mitgedacht werden. Daher wird

in der vorliegenden Publikation der

so genannte Gender_Gap verwendet
(zum Beispiel Lehrer_innen). Diese
Schreibweise bewegt sich zwar weiterhin
zwischen den Polen mannlich und weib-
lich, sie lasst aber deutlich mehr Raum
fur weitere Geschlechteridentitdten. Von
dieser Regelung ausgenommen sind
alle Literaturzitate, diese werden wie im
Original wiedergegeben.
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