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Vorwort

Sowohl Fragen nach den fir Menschen mit Beeintréchtigungen vorgesehenen
Eingliederungsprozessen in das Erwerbsleben als auch Fragen der internatio-
nal vergleichenden Sonderpadagogik haben in den vergangenen Jahrzehnten
in der sonderpadagogischen Fachdiskussion eher eine marginale denn eine
zentrale Stellung eingenommen. Ingrid Arndt hat in ihrer Untersuchung die
beiden Bereiche zusammengefihrt und durch ihren Vergleich der Situation in
Déanemark und in der Bundesrepublik Deutschland interessante Ergebnisse
herausarbeiten konnen. Dabei waren ganz unterschiedliche Schwierigkeiten
zu bedenken und zu Gberwinden.

Fir Fragen zu Eingliederungsprozessen von Menschen mit Beeintrachtigun-
gen ins Erwerbsleben sind zwar ingtitutionelle Zustandigkeiten geklart, not-
wendige sonderpadagogische Grundiberlegungen aber weder theoretisch
begriindend erértert noch an der Praxis abzulesen. Fir Fragen einer internati-
onal vergleichenden Sonderpadagogik liegen die Probleme darin, dass es
bislang nur wenige Untersuchungen gibt, die einen entsprechenden wissen-
schaftlichen Anspruch erheben kénnen. Das in die Fachdiskussion einflie-
fende Wissen Uber die Situation in anderen Léndern hat eher einen lander-
kundlichen Charakter und ist meistens nicht durch methodische begriindete
wissenschaftliche Untersuchungen abgesichert.

Eingliederungsprozesse von Menschen mit Beeintréchtigungen haben sich in
verschiedenen européischen Landern aufgrund unterschiedlicher Traditionen,
unterschiedlicher kultureller Selbstverstandlichkeiten und unterschiedlicher
anthropologischer Grundannahmen — und hiermit verbunden unterschiedli-
cher Arbeits- und Wirtschaftverhéltnisse — verschieden entwickelt. In Bezug
auf die Analyse der Eingliederungsprozesse von Jugendlichen in das Er-
werbsleben ergeben sich deshalb auch ganz unterschiedliche Perspektiven.
Hinzu kommt noch, dass fiir die Situation, in der sich beeintréchtigte Jugend-
liche befinden, international keine einheitlich zu benutzenden Begriffe her-
ausgebildet haben. Die in der Bundesrepublik Deutschland als Jugendliche
mit Lernbeeintrdchtigungen oder as Lernbehinderte bezeichneten Personen
werden in anderen Landern anders bezeichnet. Daraus folgt, dass eine Fllle
spezifischer Gesichtspunkte erforderlich sind, die bei international verglei-
chenden Studien zum Eingliederungsprozess in das Erwerbsleben zu beriick-



sichtigen sind. Landertbergreifende Vergleichsstudien stellen deshalb die
damit befassten Wissenschaftler vor grof3e methodische Schwierigkeiten.

Mit ihrer Dissertation hat Ingrid Arndt eine Forschungsarbeit vorgelegt, in
der sie mit allen Schwierigkeiten, die sich aus der oben genannten Skizzie-
rung der Probleme ergeben, konfrontiert worden ist und denen sie sich mit
grundsstzlichen Uberlegungen und methodisch wohldurchdachten Instrumen-
ten stellt. Die Ergebnisse sprechen fur sich und es ist zu wiinschen, dass sie
von vielen zur Kenntnis genommen werden.

Prof. Dr. Klaus Klattenhoff
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1 Einleitung

Beruf und Arbeit gehdren zum menschlichen Leben. Ohne berufliche Per-
spektive und ohne Arbeitsméglichkeiten werden die sozialen und individuel-
len Entwicklungsmdglichkeiten eines Menschen eingeschrankt. Auch Men-
schen mit Lernbeeintréchtigungen mdchten und sollen am gesellschaftlichen
Leben durch Erwerbstétigkeit teilhaben.

In der Padagogik wird dem Ubergang ins Erwerbsleben eine groRe Bedeu-
tung beigemessen. Die Vorbereitung auf und der Eintritt ins Erwerbsleben
werden als wichtige Aufgaben im Jugend- bzw. jungen Erwachsenenalter
angesehen, mit denen sich jeder Mensch auseinander setzen muss. Menschen
mit Beeintrachtigungen sind in Bezug auf die Berufsvorbereitung, den Uber-
gang ins Erwerbsleben, aber auch in Bezug auf ihre Lebensgestaltung insge-
samt, vor grofRRe Herausforderungen gestellt (vgl. Vernooij 2005, 279). Sie
benttigen, um am Erwerbsleben teilhaben zu kénnen, Unterstiitzung, Hilfe-
stellungen und Begleitung, die an den individuellen Stérken und Fahigkeiten
des Einzelnen ankniipfen. Dieses zu leisten, ist laut dem , Bericht der Bun-
desregierung Uber die Lage behinderter Menschen und die Entwicklung ihrer
Teilhabe" das zentrale Anliegen beruflicher Rehabilitation (vgl. Bundesregie-
rung 2004, 67). Dort heil3t es:

» Eine dauerhafte Teilhabe am Arbeitsleben ist sowohl fir jungere als

auch fir dltere behinderte Menschen von elementarer Bedeutung. Die
berufliche Eingliederung verschafft behinderten Menschen weit mehr
als nur eine gesicherte finanzielle Lebensgrundlage; sie gibt Selbstver-
trauen und schafft die Grundlage fir eine selbstbestimmte und gleich-
berechtigte Teilhabe am Leben in der Gesellschaft” (Bundesregierung
2004, 66).

Die Praxis der Eingliederung von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins
Erwerbsleben ist dullerst schwierig. Baudisch weist auf zwei generelle Prob-
leme in der beruflichen Rehabilitation hin: Zum einen werden in den Schulen
den Jugendlichen zu wenig Schliisselqualifikationen vermittelt, zum anderen
sind die Mal3nahmeangebote im Bereich der beruflichen Qualifikation zu
wenig aufeinander abgestimmt (vgl. Baudisch 2004, 254f.). Letzteres hat
Wiederholungen der Forderinhalte zur Folge. Diese haben wiederum negative
Auswirkungen auf die Motivation der Jugendlichen, die bereits haufig schon
durch negative Lernerfahrungen gepragt sind (vgl. ebd.). Ferner fehlt es
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schlichtweg an umfassenden padagogischen Konzepten im Bereich der Ein-
gliederungsprozesse von Menschen mit Beeintrachtigungen. Auf die fehlen-
den Konzepte im Bereich der Berufsvorbereitung weist auch Bojanowski hin
(vgl. Bojanowski 2005, V).

Nach Angerhoefer und Heilmann ist die Situation der Eingliederung ins Er-
werbsleben mit verschiedenen Problemen behaftet. Sie gehen davon aus, dass
sich die Situation aufgrund der sich dandernden Rahmenbedingungen noch
weiter verscharfen wird. Als Probleme nennen sie u. a. die Begrenzung der
Berufswahlmdglichkeiten, die stark durch die regionalen und lokalen Rah-
menbedingungen gepragt werden (vgl. Angerhoefer/Heilmann 2002, 198f.).

Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung weist ebenfalls auf Ab-
stimmungsprobleme im Bereich der beruflichen Rehabilitation hin:

,,Vielfach agieren die verschiedenen beteiligten Institutionen fir sich,
eine Ubergreifende Zusammenarbeit ist eher die Ausnahme. In den
letzten Jahrzehnten gab es kaum geregelte und vernetzte Ubergangs-
systeme, die an der individuellen Situation und den jeweiligen Vor-
aussetzungen der Jugendlichen ansetzen und die jeweils spezifische
notwendige Forderung und Begleitung anboten. Obwohl in einigen
Bundeslandern mit Beratungsstellen der Jugendhilfe zur Begleitung
beim Ubergang von Schule in einen Beruf gute Erfahrungen gemacht
werden, fehlt es weiterhin vielfach an Hilfen oder Absprachen, die
diesen Ubergang von der einen Ingtitution in die nachste absichern
und abstimmen” (Bundesministerium fir Bildung und Forschung
2002, 21).

Dass die Politik bisher im Bereich der Ubergangssysteme kaum zu konkreten
Verbesserungen beigetragen hat, ist umso erstaunlicher, weil bereits 1993 im
Rahmen der OECD/CERI-Ver6ffentlichung “Young People with Handicaps
— The Road to Adulthood” zentrale Probleme des reibungslosen Ubergangs in
das Erwerbsleben- und Erwachsenenl eben benannt worden sind.

Hierzu zéhlen u. a

— die unterschiedliche Ausgangssituation und das unterschiedliche Aus-
gangsalter der Jugendlichen,

— die unterschiedlichen Zielsetzungen der am Eingliederungsprozess betei-
ligten Fachleute,

— die fehlende Einheitlichkeit beziiglich der Anforderungen, die an den
Jugendlichen gestellt werden,
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— die fehlende Koordination der am Ubergangsprozess beteiligten Institu-
tionen bzw. Personen,

— die zu geringe Zusammenarbeit zwischen Eltern, Jugendlichen und der
am Eingliederungsprozess Beteiligten,

— diefehlende Férderung von Selbstandigkeit und

— das Abhéngigmachen der Hilfeleistungen von den zugewiesenen Behin-
derungskategorien (vgl. OECD/CERI (1993, 13ff.).

Aus diesen Befunden folgt, dass dringender Verbesserungsbedarf in Bezug
auf den Ubergang von Menschen mit Beeintrachtigungen in das Erwerbsle-
ben besteht. Die vielen unterschiedlichen Ziele und Mal3nahmen fiihren dazu,
dass ein Uberblick tiber die Aktivitaten im Bereich der Berufsvorbereitung
kaum mehr moglich ist. Nicht einmal die Bundesregierung sieht sich in ihrem
»Bericht [...] Uber die Lage behinderter Menschen und die Entwicklung ihrer
Teilhabe" im Stande, diesbeziligliche Aktivitédten in den Bundesléndern dar-
zustellen. Dort heil3t es:

,Uber ausbildungs- und beschéftigungsvorbereitende Landeraktivita-
ten zugunsten behinderter junger Menschen kann die Bundesregierung
in Ermangelung umfassender Informationen nur eingeschrankt berich-
ten[...]* (Bundesregierung 2004, 70).

Bel der aktuellen Situation, die sich durch einen grof3en Mangel in den oben
genannten Bereichen auszeichnet, spielt auch die wirtschaftlich-finanzielle
Situation der Gesellschaft eine zentrale Rolle, die sich bis in die Bildungs-
landschaft und so auch in die Angebotsstruktur im Bereich des Ubergangs
von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben auswirkt.

Es muss die Frage gestellt werden, warum bisherige Initiativen zur Verbesse-
rung der Ausbildungschancen und Beschéftigungschancen von Menschen mit
Behinderungen und Benachteiligungen in den letzten Jahren letztlich zu kei-
nen Verbesserungen im Ubergang ins Erwerbseben gefuihrt haben.

Abgesehen davon, dass die hinter den Initiativen stehenden Zielsetzungen,
sofern sie Uberhaupt vorhanden sind, bisher nicht gentigend transparent wa-
ren, liegt der Hauptfaktor fir die vielen Probleme im Ubergang ins Erwerbs-
leben meines Erachtens darin, dass bisher immer nur einzelne Ausschnitte
und Mal3nahmen in den Fokus gertickt wurden. Die Eingliederung ist deshalb
als zusammengehoriger Prozess anzusehen, der in der Schulzeit beginnt und
erst in der Erwerbstétigkeit endet, wobei dieses Ende individuell zu definie-
ren ist, abhéngig vom Unterstiitzungsbedarf, den eine Person in der ersten
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Zeit auf einem reguldren Arbeitsplatz hat. Der erste Ansatzpunkt der vorlie-
genden Dissertation ist deshalb, dass der Eingliederungsprozess als Ganzes
betrachtet wird.

Wenn der Ubergang von Menschen mit Beeintrachtigungen ins Erwerbs eben
als problembehaftet und fehlgesteuert zu bewerten ist, muss die Frage gestellt
werden, was as ein gelungener Eingliederungsprozess bezeichnet werden
kann. Auf die Schwierigkeiten bezliglich der Bewertungskriterien der Mal3-
nahmen der beruflichen Rehabilitation weist bereits Griinke hin:

LDie Qualitat beruflicher Rehabilitationsmalinahmen wird nach wie
vor zu selten anhand objektiver Kriterien bewertet. Wenn es jedoch
einmal der Fall ist, so geschieht dies haufig anhand von Ubergangs-
quoten in den ersten Arbeitsmarkt. Eine solche Praxis ist nicht ganz
unproblematisch, da sich dieses Kriterium nicht zwangdaufig als sehr
aussagekraftig erweist. So hangt der Erfolg jedweder Bemiihungen na-
tirlich immer auch von der Anzahl der verfligbaren Stellen ab. Au-
Rerdem ist die Vermittlung einer ,unterwertigen’ (und womdoglich nur
kurzzeitigen) Tétigkeit sicherlich anders zu gewichten as die in ein
langfristiges Beschéftigungsverhdltnis, in dem der Betreffende sein
Potenzial voll ausschopfen kann. Schliefdlich sollte der Eingliede-
rungsanteil in Anbetracht der schwierigen Arbeitsmarktlage nicht als
alleiniges Mal3 der Dinge herangezogen werden. Auch Aspekte der
L ebensbewdltigung sind [...] zu beriicksichtigen, obwohl dies nur be-
dingt Gegenstand der beruflichen Rehabilitation im urspringlichen
Sinneist" (Griinke 2006, 142f.).

Als Merkmale gelungener Eingliederungsprozesse stellt Griinke folgende dar:

— ,Kontinuierliche und personliche Begleitung wahrend des gesamten
I ntegrationsprozesses’,

— ,Koordination von Personen und Institutionen, die an der Eingliederung
beteiligt sind”,
— ,Individuelle Férderung und Orientierung am Einzelfall”,

— ,Bezug zu einer konkreten Beschéftigung auf dem allgemeinen Arbeits-
markt” und

— die ,Vermittlung lohnarbeitsunabhangiger Schlisselqualifikationen®
(Griinke 2006, 143f.).

Weder die Eingliederungsquote, noch die von Griinke genannten Merkmale
sind aus sonderpadagogischer Sicht fiir die Beschreibung gelungener Ein-
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gliederungsprozesse fir Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ausreichend.
Um die Frage nach sonderpadagogischen Bewertungskriterien fir die Ein-
gliederungsprozesse beantworten zu kénnen, muss zunéchst die Frage nach
der sonderpédagogischen Aufgabe in den Eingliederungsprozessen von Men-
schen mit Lernbeeintrachtigungen gestellt und beantwortet werden. Die Fra-
ge nach der sonderpadagogischen Aufgabe in den Eingliederungsprozessen
von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben ist deshalb der
zweite zentrale Ansatzpunkt der Dissertation.

Auch der Mangel an pédagogischen Konzepten in der Berufsvorbereitung
(vgl. Bojanowski 2005, V) und bezuglich der Eingliederungsprozesse zeigt,
dass eine Beschéftigung mit der Frage nach der sonderpédagogischen Aufga
be zwingend erforderlich ist, um die Situation der Eingliederungsprozesse
von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben Uberhaupt beur-
teilen und letztlich auch verbessern zu kdnnen.

Die Ubergeordnete Fragestellung der Dissertation, die durch die obigen Dar-
stellungen begriindet wurde, lautet:

Wie sind die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintrachti-
gungen ins Erwerbsleben aus sonderpédagogischer Sicht gestaltet und
welche Verénderungsperspektiven kdnnen und sollten angestrebt werden?

Betrachtet werden die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeein-
trachtigungen ins Erwerbsleben im Jugend- und jungen Erwachsenenalter,
d. h. von Personen im Alter von ca. 14 bis 25 Jahren. Kinder und Jugendliche
mit Lernbeeintréchtigungen machen mit 46,5 % die grofite Gruppe der For-
derschiller aus (Stand 2006) (vgl. Kultusministerkonferenz 2008, X11). Schon
aus diesem Grund ist die Beschéftigung mit der Situation des Ubergangs
dieser Jugendlichen in das Erwerbsleben eine wichtige Aufgabe der Sonder-
padagogik.

Bezlglich der notwendigen Weiterentwicklung des Ausbildungssystems
weisen Hasemann und Meschenmoser darauf hin, dass es fir sie hierbei na-
heliegend ist, ,, européische Erfahrungen in die Weiterentwicklung des deut-
schen Systems der Aushildung benachteiligter und behinderter Jugendlicher
einzubeziehen (Hasemann/Meschenmoser 2001, 5). Der internationale Ver-
gleich dient hierbel als Methode zur Erkenntnisgewinnung. Im Rahmen die-
ser Dissertation sollen die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lern-
beeintrachtigungen in Deutschland mit denen Danemarks verglichen werden.
Es handelt sich hierbei um einen expliziten Vergleich (siehe Seite 34ff.).
Déanemark wird im Bildungsbereich und in Bezug auf verschiedene sonder-
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padagogische Themen (z. B. die Umsetzung des Normalisierungsgedankens,
die Integrationsbestrebungen, der Ubergang ins Erwerbsleben) als sehr fort-
schrittlich angesehen. In der bereits erwdhnten OECD/CERI-Studie zum
Thema , Behinderte Jugendliche und ihr Ubergang ins Erwerbs- und Erwach-
senenleben” von 1993, im Rahmen derer schwerpunktmélig die Bedingun-
gen der Begleitung fir einen reibungslosen Ubergang in das Erwerbs- und
Erwachsenenleben anhand verschiedener Landerbeispiele diskutiert wurden,
galt das damalige Kurator-System in Danemark als wegweisend. Es diente
as Vergleichsmalistab fir die Systeme der anderen Lander. Ausgehend von
diesem Vergleich wurden Empfehlungen fur einen reibungslosen Ubergang
formuliert (vgl. OECD/CERI 1993, 89).

Die Grundvoraussetzung fir einen expliziten Vergleich ist die Entwicklung
bzw. das Festlegen von Vergleichskriterien. Nicht die Ahnlichkeit des Unter-
suchungsgegenstandes ist nach Frommberger und Heinsch die V oraussetzung
fur die Vergleichbarkeit, sondern , entscheidend ist [...] die Relationsbildung
zwischen den Gegenstdnden mit Sicht auf ein Vergleichskriterium® (Fromm-
berger/Heinsch 1999, 6). Um die Eingliederungsprozesse in Danemark und
Deutschland vergleichend betrachten zu konnen, ist daher die Entwicklung
von Vergleichkriterien notwendig, die aus sonderpédagogischer Sicht be-
grundet werden. Hier wird nochmalsin Bezug auf die Ausgangsfrage, wie die
Eingliederungsprozesse aus sonderpadagogischer Sicht gestaltet sind, die
Notwendigkeit deutlich, die Frage nach der sonderpédagogischen Aufgabe in
den Eingliederungsprozessen zu kléren.

Bezuglich des methodischen Vorgehens bel expliziten internationalen Ver-
gleichen der Eingliederungsprozesse ist eine Beschéftigung mit den theoreti-
schen Grundlagen der international vergleichenden Sonderpéadagogik not-
wendig. Es liegen keine vergleichbaren Studien vor, von denen ausgehend
ein methodisches Vorgehen und geeignete Forschungsmethoden abgeleitet
werden konnen. Aufbauend auf den bisherigen Erkenntnissen der internatio-
nal vergleichenden Sonderpadagogik (vgl. Burli 1997, 2006) werden die
methodischen Grundlagen firr diese Untersuchung erarbeitet. Das bedeutet,
dass die Wahl der Forschungsmethoden und des methodischen Vorgehens
nicht nur vom konkreten Untersuchungsgegenstand her (das Gewinnen von
Erkenntnissen tiber die Gestaltung der Eingliederungsprozesse von Menschen
mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben) begriindet wird, sondern dass
auch die der international vergleichenden Sonderpédagogik inhérenten Aspekte
und Probleme berticksichtigt werden.
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Wie wichtig es ist, bei internationalen Vergleichen methodengeleitet zu ar-
beiten, betonen auch Frommberger und Heinsch:

»Der erkenntnistheoretische Wert des Vergleichs wird sich Sttick fir
Stiick erhéhen, wenn bestimmte Erkenntnisziele methodengel eitet an-
gestrebt werden* (Frommberger/Heinsch 1999, 6).

Dariiber hinaus bezieht sich die Schwierigkeit des Vergleichens nicht nur auf
die Wahl der geeigneten Methode, sondern auf das Vergleichen an sich. Birli
fasst zusammen:

.Vergleichen ist (nach Schriewer 1999, 55 ff.) mehr als eine Methode
oder eine Erhebungs- und Untersuchungstechnik, sondern ein kom-
plexer Forschungsansatz (Metamethode) auf der Grundlage eines Be-
ziehungsdenkens, einer Relationserkenntnis, ,eine durch Wahrneh-
mungsperspektiven gerichtete, an Kriterien orientierte, aktive mentale
Operation’* (Burli 2006, 39). Daher besteht ,,das Wesentliche der
Vergleichsforschung [...] nicht im Vergleichen, sondern in der kogni-
tiven Leistung des Erklérens und Schlussfolgerns. [...] Das Eruieren
(inter)nationaler Merkmale und Tendenzen ist ein komplexer Wahr-
nehmungs- und Verarbeitungsprozess, bei der erziehungswissen-
schaftliche Methoden von der Hermeneutik (Verstehen, Deuten) bis
zum analytisch-empirischen Ansatz (Quantifizierung) zum Tragen
kommen kénnen* (Birli 2006, 39f.).

Die vorliegende Dissertation mdchte einen Beitrag beziiglich der Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben
und im Hinblick auf die Methodik der international vergleichenden Sonder-
padagogik leisten.

Ausgehend von den oben dargestellten Problemen beim Ubergang ins Er-
werbsleben, den notwendigen Voraussetzungen fur die Durchfihrung eines
expliziten Vergleichs und dem gegenwaértigen Stand der international ver-
gleichenden Forschung in der Sonderpédagogik, hat die Arbeit folgenden
Aufbau:

Zunéchst wird in Teil 2 der Ist-Stand der international vergleichenden Son-
derpadagogik dargestellt. Folgende Fragen werden behandelt:

— Was sind die zentralen Aufgaben der international vergleichenden Son-
derpadagogik?

—  Welche bisherigen Entwicklungen und Forschungsansétze gibt es in der
international vergleichenden Sonderpédagogik?
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—  Welche Aspekte und Probleme sind bei internationalen Vergleichen in
der Sonderpadagogik, insbesondere bei expliziten Vergleichen und in
Bezug auf das Thema des Vergleichs von Eingliederungsprozessen von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben zu berticksich-
tigen?

—  Welche Konsequenzen ergeben sich hieraus fir den expliziten inter-
nationalen Vergleich der Eingliederungsprozesse?

Bevor in den Untersuchungsgegenstand eingefiihrt werden kann, ist im Teil 3
eine Begriindung der Forschungsmethoden notwendig, um dem Aspekt der
mangelnden Methodentransparenz bei internationalen Vergleichen zu begeg-
nen. Dabel sind die Methodenwahl und das methodische Vorgehen sowohl in
Bezug auf zentrale Aspekte und Probleme der international vergleichenden
Sonderpéadagogik als auch in Bezug auf die Untersuchung der Eingliede-
rungsprozesse zu begriinden. Folgende Fragen sind dabei leitend:

—  Welche Aspekte und Probleme des expliziten internationalen Vergleichs
miissen beriicksichtigt werden und welche Konsequenzen ergeben sich
daraus frr den konkreten Forschungsprozess?

—  Welche Erhebungs- und Auswertungsmethoden kénnen angewandt wer-
den, die sowohl den zuvor thematisierten Aspekten und Problemen der
international vergleichenden Sonderpadagogik als auch dem Vergleich
der Eingliederungsprozesse Rechnung tragen?

Die Erhebungsmethode des Experteninterviews, das Auswertungsverfahren
der qualitativen Inhaltsanalyse und die empirisch begriindete Typenbildung
werden in diesem Teil der Arbeit begriindet und dargestellt.

Die Definition der zentralen Begriffe, die hier zu Grunde gelegt werden, und
die Systematisierung des Untersuchungsgegenstandes sind zentrale Voraus-
setzungen fur den expliziten internationalen Vergleich. Sie werden im Teil 4
»Begriffsdefinitionen und Systematisierung der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben” dargestellt.

Dabei sind folgende Fragen leitend:

— Wie sind die Begriffe Lernbeeintréachtigungen, Erwerbsarbeit und Ein-
gliederungsprozesse im Rahmen der vorliegenden Dissertation zu defi-
nieren?

— Anhand welcher Aspekte kénnen die Eingliederungsprozesse dargestel It
werden?
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Eine weitere Voraussetzung fir den internationalen Vergleich der Eingliede-
rungsprozesse ist die Entwicklung sonderpadagogischer Vergleichskriterien.
Diese werden im Teil 5 ,,Entwicklung und Konkretisierung der Vergleichs-
kriterien* abgeleitet, begriindet und dargestellt. V oraussetzung hierfir ist die
Beantwortung der Frage nach der sonderpadagogischen Aufgabe in den Ein-
gliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Er-
werbsleben. Da die Frage in der Fachliteratur nur ansatzweise erértert wird,
muss sie hier von zwei Seiten betrachtet werden:

— Welche sonderpadagogischen Aufgaben wurden bisher in Bezug auf
einzelne Ausschnitte der Eingliederungsprozesse von Menschen mit
(Lern)Beeintréchtigungen ins Erwerbsleben formuliert?

— Was sind die allgemeinen sonderpédagogischen Aufgaben in Bezug auf
die Personengruppe der Menschen mit L ernbeeintréchtigungen?

—  WEelche Vergleichskriterien lassen sich hieraus ableiten?

In Teil 6 folgt die Darstellung der empirischen Untersuchung. Die Dar-
stellung der Eingliederungsprozesse hildet den Ausgangspunkt fir den Ver-
gleich aus sonderpadagogischer Sicht. Aufgrund der geforderten Methoden-
transparenz wird auch hier das methodische Vorgehen konkret in Bezug auf
den Untersuchungsgegenstand erlautert. Dabel ist in der Auswertung zwi-
schen zwel Phasen bzw. Vorgehensweisen zu unterscheiden: Zum einen
werden mit Hilfe der qualitativen Inhatsanalyse zentrale Aspekte der Ein-
gliederungsprozesse herausgearbeitet, dargestellt und unter Einbezug von
Publikationen und rechtlichen Grundlagen ausgefiihrt und in Bezug auf die
sonderpadagogischen Vergleichskriterien betrachtet und bewertet.

Zum anderen werden Ausbildungsmal3nahmen fir Menschen mit Lernbe-
eintréchtigungen mit Hilfe der Methode der empirisch begriindeten Typen-
bildung ausgewertet und dadurch vergleichbar gemacht. Auf dieser Basis
kann eine kriteriengel eitete Bewertung stattfinden.

Die inhaltliche Darstellung der Eingliederungsprozesse fokussiert

— die gesdllschaftlichen Rahmenbedingungen,

— dieingtitutionellen Rahmenbedingungen und

— die Aushildungsmal3nahmen zur V orbereitung auf das Erwerbsleben.

Im Fazit (Teil 7) werden abschlieffend zentrale Inhalte beziiglich der Aus-
gangsfrage zusammengefasst, reflektiert und Konsequenzen und Forderungen

23



fUr die Gestaltung der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeein-
trachtigungen ins Erwerbsleben und mdgliche weitere Forschungsvorhaben
formuliert.
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2 International vergleichende Sonderpadagogik

Im folgenden Kapitel werden die Aspekte der international vergleichenden
Sonderpadagogik dargestellt, die fir die Forschungsfrage relevant sind. Ein-
leitend erfolgt eine Darstellung der Aufgaben der international vergleichen-
den Sonderpadagogik, der bisherigen Entwicklungen und der Forschungsan-
sitze. Des Weiteren wird auf die Aspekte und Probleme der international
vergleichenden Sonderpadagogik eingegangen, die im Forschungsprozess zu
berticksichtigen sind. Hierbei liegt der Schwerpunkt auf der Darstellung von
Forschungsansdtzen bei expliziten internationalen Vergleichen. Im Mittel-
punkt steht die Frage nach geeigneten Forschungsansétzen, die sich fir einen
expliziten internationalen Vergleich in der Sonderpadagogik, insbesondere
fUr den Vergleich von Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbe-
eintrachtigungen ins Erwerbsleben eignen.

2.1 Aufgaben, bisherige Entwicklungen und Forschungsanséatze

211 Zentrale Aufgaben der international vergleichenden
Sonderpadagogik

Die Fachliteratur kennt drei wesentlichen Aufgaben der international verglei-
chenden Sonderpédagogik und der vergleichenden Erziehungswissenschaft:

1. Beitrag zur Erkenntniserweiterung

2. Praxis- und Politikberatung

3. internationale Verstéandigung

(vgl. u. a. Klauer/Mitter 1987, 11-19; Blrli 1997, 13; Burli 2006, 32—43).

Es geht in der international vergleichenden Sonderpadagogik und in der ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft ,um das Beziehen mehrerer Objekte,
aus deren verstehender vergleichender Betrachtung Schlussfolgerungen im
Sinne vertiefter Einsichten in Fragen der Erziehung und Bildung gezogen
werden kénnen“ (Waterkamp 2006, 195). Durch die Auseinandersetzung mit
Themenbereichen der Sonderpadagogik in anderen Landern kénnen neue
DenkanstdfRe und Impulse gewonnen werden (vgl. Biirli 2006, 44; Bachmann
1992, 293; Barow 2002, 314; Baudisch 2004b, 287).
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»Durch das sich Einlassen auf das/den Andere(n) werden Denk- und
Handlungsgewohnheiten hinterfragt und relativiert. Dadurch wird in-
ternationale Heil-/Sonderpadagogik zum Mittel gegen Dogmatismus,
gegen Selbstbezogenheit und Selbstgentigsamkeit, gegen Arroganz,
die eigenen ldeen und Praktiken zum allgemein gultigen Modell zu
erkléren” (Burli 2006, 45).

Erganzend ist hinzuzufiigen, dass die vergleichende Sonderpéadagogik einen
Beitrag zur Systematisierung des jeweiligen Untersuchungsgegenstandes und
der gewonnenen Erkenntnisse leistet. Diese Systematisierung, die as eine
sekundére Aufgabe der international vergleichenden Sonderpédagogik be-
zeichnet werden kann, ergibt sich aus der Téatigkeit des Vergleichens und ist
der oben genannten Aufgabe der Erkenntniserweiterung zuzuordnen. Je mehr
Lander in Bezug auf ein bestimmtes Forschungsgebiet, hier die Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben,
einbezogen werden, desto starker findet eine bewusste Systematisierung des
Forschungsgegenstandes statt, die auch als Grundlage nationaler Forschung
dienen kann. Insofern leistet die international vergleichende Sonderpédago-
gik einen wesentlichen Erkenntnisbeitrag beziiglich der Systematisierung
sonderpédagogischer Themenbereiche.

Die Ubergeordnete und zentralste Aufgabe der vergleichenden Sonderpéda-
gogik ist die Gewinnung von Erkenntnissen fir die Bildung und Erziehung
deseinzelnen Menschen.

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit richtet sich auf die Eingliederungs-
prozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben. Diese
durch internationale Vergleiche gewonnenen Erkenntnisse missen fir die
Sonderpadagogik nutzbar gemacht und in die Praxis Ubertragen werden.
Dieser ,nutzbringende Bezug der international-vergleichenden Heil-/Sonder-
padagogik zur allgemeinen Heil-/ Sonderpadagogik sowie zur allgemeinen
Padagogik® (Burli 2006, 30) fehlt bisher weitestgehend und der Erkenntnis-
beitrag ist bescheiden (vgl. ebd.).

Fir die Gewinnung und das Nutzbarmachen von Erkenntnissen sind metho-
dische und methodologische Fragen unumganglich. Erst durch die Wahl und
Anwendung geeigneter Vergleichsmethoden kdnnen solche nutzbringenden
Ergebnisse gewonnen und diese letztlich in die Praxis Ubertragen werden.
Das bedeutet, dass methodischen und methodol ogischen Fragen bei internati-
onal vergleichenden Untersuchungen in der Sonderpadagogik eine zentrale
Rolle zukommen muss.
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212 Bemerkungen zum Stand der international vergleichenden
Sonderpédagogik und den bisherigen Entwicklungen

»Die Vergleichende Sonderpédagogik befindet sich noch in einem
frihen Stadium ihrer Entwicklung. Gemessen an der Zahl ihr gewid-
meter Institute und Lehrstihle, Fachzeitschriften und Lehrbiicher
kénnte man sie al's wissenschaftlich noch gar nicht existent erkléaren.
Tatsachlich verfligen wir aber bereits Uber zahlreiche Darstellungen
des Sonderschulwesens in dem einen oder anderen Land, ohne dai
dahinter jedoch eine systematische Absicht erkennbar wére. Meist
handelt es sich um mehr oder minder private Reiseberichte, die im
gunstigsten Fall gleich mehrere Lander mit einbeziehen [...]. Echt ver-
gleichende Arbeiten [...] bilden nicht nur die Ausnahme, sondern sind
auch —in absoluter Zahl — sehr selten* (Klauer/Mitter 1987, 3).

Diese Aussagen aus dem Jahr 1987 gelten heute nicht mehr in dieser Aus-
schliefdlichkeit. Dennoch sind die hier angesprochenen Tendenzen nach wie
vor festzustellen. Auch heute sind , echte vergleichende Arbeiten in der
Sonderpadagogik die Ausnahme und die international vergleichende For-
schung fristet nach wie vor innerhalb der Sonderpéadagogik ein Randdasein.

Das von Klauer und Mitter herausgegebene Handbuch ,,VVergleichende Son-
derpédagogik” (1987) hat einen wesentlichen Beitrag zur international ver-
gleichenden Sonderpéadagogik geleistet. Seitdem ist jedoch kein vergleichba-
res Uberblickswerk (iber die internationale Sonderpadagogik mehr erschie-
nen.

Diesem Handbuch liegt ein Merkblatt zu Grunde, in dem wesentliche The-
men und Aspekte genannt werden, die in den einzelnen Landerbeschrei-
bungen berticksichtigt werden sollten. Es wurde in diesem darauf hingewie-
sen, dass Sonderpadagogik nicht nur den Bereich der Schule, sondern auch
den vorschulischen und den auf3erschulischen Bereich umfasst. Dazu gehort
auch, namentlich von Klauer und Mitter genannt, die sozial-berufliche Ein-
gliederung (vgl. Klauer/Mitter 1987, VIII). Die Autoren leisten mit diesem
Merkblatt einen Beitrag zur Systematisierung der internationalen Sonderpé-
dagogik. Allerdings werden die vorgegebenen Aspekte nicht in alen Lander-
beschreibungen beriicksichtigt, so dass letztlich die Beschreibungen der ein-
zelnen Lander doch nebeneinander stehen bleiben und nicht vergleichbar
sind. Eine Beschreibung der beruflichen Eingliederung in Danemark ist dort
nicht vorhanden. Die Darstellung der Sonderpadagogik in Danemark wird,
im Gegensatz zu der Darstellung der Sonderpadagogik anderer européischer
Lander, in aulerst kurzer Form (auf vier Seiten) im Rahmen des Kapitels
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»Skandinavien® (vgl. Magne 1987, 316-336) abgehandelt. Inhaltlich-
thematische Anknupfungspunkte fir einen internationalen Vergleich der
Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben in Deutschland und Déanemark sind
dort nicht gegeben.

Trotz der in diesem Band zu Grunde gelegten Vergleichskategorien liegt der
Schwerpunkt nicht auf methodol ogischen Fragestellungen.

» Vergleichend” wird hier in einem weiteren Sinn verwendet und
meint interkulturell oder international vergleichend unter Betonung
der Andersraumigkeit und nicht — wie man aus einer direkten Ablei-
tung der Bezeichnung schlief3en kdnnte — eine Sonderpédagogik, wel-
che die Methode des Vergleichens zu ihrem zentralen Merkmal er-
hebt. Dem Vergleich als Methode kommt sogar eine eher untergeord-
nete Bedeutung zu und es wird —wie bei vielen Vertretern der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft — das Schwergewicht auf Internatio-
nalitat gelegt” (Albrecht, Birli, Erdélyi 2006, 9).

Nach Burli (1997) handelt es sich bei internationa vergleichenden Untersu-
chungen in der Sonderpéadagogik nicht um Untersuchungen der sonderpada-
gogischen Praxis, sondern sie konzentrieren sich beim Vergleich hauptsach-
lich auf konzeptionelle, administrative und institutionelle Aspekte und im
Fokus steht der Vergleich der Integration (vgl. Birli 1997, 32).

In den letzten zehn Jahren ist nach Birli (2006) in der international verglei-
chenden Sonderpéadagogik eine Veranderung festzustellen, eine Verlagerung
,»Weg von umfassenden L&ndervergleichen hin zu fokussierenden Problem-
studien** (35), die hauptséchlich durch die OECD und die EU durchgefihrt
werden (vgl. Burli 2006, 35).

Sowohl die Aussage, dass es kaum Vergleiche der sonderpédagogischen
Praxis gibt, as auch die Feststellung, dass es sich meist um reine Darstellun-
gen und keine wirklich vergleichenden Arbeiten handelt, gelten auch noch im
Jahre 2009. Noch heute sind in Bezug auf , echte internationale sonderpada-
gogische Vergleiche" grofe Defizite zu verzeichnen. Diese Defizite bestehen
insbesondere hinsichtlich methodologischer Fragestellungen und hinsichtlich
der Systematisierungsansétze der sonderpadagogischen Gegenstandsbereiche.
Nach wie vor handelt es sich bei den Darstellungen meistens um kirzere
Landerberichte, in denen die Autoren einzelne Aspekte bestimmter Themen-
bereiche hervorheben, die aufgrund eines impliziten Vergleichs (siehe Sei-
te31f.) mit dem eigenen Land relevant erscheinen (z. B. Barow 2002, Beitré-
ge in Biewer/Luciak/Schwinge 2008). Das methodische Vorgehen und die
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Frage nach geeigneten Erhebungs- und Auswertungsverfahren werden, ob-
wohl dieses vom Wesen der international vergleichenden Sonderpadagogik
her einen Kernbereich bilden miisste, nicht explizit dargestellt und ist haufig
nicht nachvollziehbar. Systematische explizite Vergleiche sind bisher in der
internationalen Sonderpadagogik nach wie vor auflerst selten. Gerade bei der
Fille von Daten und Informationen, die bei der international vergleichenden
Forschung anfallen und ausgewertet werden miissen, ist ein transparentes
Vorgehen bel der Systematisierung des Gegenstandsbereiches, der Erhe-
bungsmethoden und der Auswertung der Materialien von grofdter Bedeutung.
So heifdt es auch noch im Jahr 2006 in der Einleitung der Publikation ,, Inter-
national e und vergleichende Heil- und Sonderpadagogik*:

»Festzuhalten ist aber auch, dass bisher relativ wenige Auseinander-
setzungen Uber erkenntnistheoretische, methodologische und pro-
grammatische Fragen gefuihrt wurden, und dass Sammelbénde, die den
aktuellen Diskussions- und Erkenntnisstand zusammentragen, rar ge-
sét sind. Man kann im Prinzip konstatieren, dass seit dem bereits an-
gesprochenen Band von Klauer und Mitter und einzelnen Verdffentli-
chungen wie dem Buch von Birli (1997) kein umfangliches Werk
mehr vorgelegt wurde, das systematisch diese Fragen aufgegriffen
hatte* (Albrecht, Birli, Erdélyi 2006, 12).

Auch Klein stellt in Bezug auf die international vergleichende Sonder-
padagogik fest:
»Die Situation unseres Fachgebietes Uberhaupt, sei es im Bereich der
Gegenstande, der Methoden der Forschung oder der Systematisierung

der Erkenntnisse, 1&sst sich als unibersichtlich und als nicht hinrei-
chend reflektiert charakterisieren* (Klein 2006, 20).

Diese Unlbersichtlichkeit ist nach Waterkamp auch in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft insgesamt vorhanden und eine Ursache dafir, dass
Lehrblicher in dieser Wissenschaftsdisziplin so rar sind (vgl. Waterkamp
2006, 10). In den Uberblickswerken spielen methodische und methodol ogi-
sche Fragen eine untergeordnete Rolle. Es wird, so wie z. B. bei Allemann-
Ghiondas ,,Einfihrung in die vergleichende Erziehungswissenschaft”, eine
eher Uberblicksartige Beschreibung der Methoden in der vergleichenden
Erziehungswissenschaft gegeben (vgl. Allemann-Ghionda 2004, 152-167).
Solche Darstellungen dienen als niitzliche Orientierung. Dennoch fehlen
Werke, die vertiefend auf methodische Fragen, z. B. die Wahl von Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden in der international vergleichenden Son-
derpédagogik eingehen.
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Nach Birli bedarf die international vergleichende Sonderpadagogik im Hin-
blick auf ihre Zielsetzung und Akzentuierung einer Neuorientierung und
einer vertieften wissenschaftlichen Fundierung (vgl. Birli 2006, 44), um sich
den Naivitatsvorwirfen zu stellen. Verallgemeinernde und undifferenzierte
Aussagen mussen in der internationa vergleichenden sonderpadagogischen
Forschung vermieden werden und der Blick mussin einer differenzierten Art
und Weise auf den Forschungsgegenstand gelenkt werden (vgl. ebd. 25,
30f.).

Zusammenfassend ist in Bezug auf den Forschungsgegenstand eines Ver-
gleichs der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeein-
tréchtigungen ins Erwerbsleben festzuhalten, dass sowohl hinsichtlich des
methodischen Vorgehens als auch hinsichtlich der konkreten inhaltlichen
Aspekte auf keine vergleichbaren Studien zurlickgegriffen werden kann. Die
vorliegende Studie leistet daher sowohl im Hinblick auf methodische Aspek-
te (Welche Erhebungs- und Auswertungsmethoden eignen sich fir den inter-
nationalen Vergleich in der Sonderpadagogik?) as auch im Hinblick auf
inhaltliche Aspekte (Was ist die sonderpédagogische Aufgabenstellung in
den Eingliederungsprozessen?) einen wesentlichen Beitrag fur die internatio-
nal vergleichende Sonderpadagogik.

2.13 Uberblick tiber bisherige Forschungsansétze und
Forschungsmethoden in der international vergleichenden
Sonderpadagogik

In der Literatur wird im Hinblick auf die Frage nach den geeigneten For-
schungsmethoden in der vergleichenden Sonderpadagogik und vergleichen-
den Erziehungswissenschaft auf den prinzipiellen Zusammenhang von For-
schungsmethode und Forschungsgegenstand bzw. Forschungsfrage hingewie-
sen (vgl. Klauer/Mitter 1987, 11f.; Allemann-Ghionda 2004, 200; Water-
kamp 2006, 193). Die Methodenwahl und das konkrete methodische Vorge-
hen muss im Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand bzw. die For-
schungsfrage bestimmt werden. Dennoch lassen sich einige grundlegende
Forschungsmethoden und Ansétze des methodischen Vorgehens benennen,
die bisher in der international vergleichenden Sonderpadagogik Anwendung
gefunden haben.

Mitter und Klauer unterscheiden zwischen folgenden grundlegenden For-
schungsansétzen in der vergleichenden Erziehungswissenschaft: Sie verwei-
sen auf einen hermeneutischen und phanomenologischen Ansatz (vgl. Klau-
er/Mitter 1987, 12) und den analytisch-empirischen Ansatz:
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~Dieser Ansatz zielt nicht auf das , Verstehen" von Texten, sondern
auf das , Erkennen* von Fakten und Trends, die sich quantifizieren-
dem Zugang, insbesondere durch statistische Daten, 6ffnen” (Klau-
er/Mitter 1987, 12).

Zudem konnen sich nach Mitter und Klauer verschiedene methodische An-
sdtze in der vergleichenden Erziehungswissenschaft ergdnzen. Hier nennen
sie den Ansatz der , kritischen Theorie" aus den siebziger Jahren. In diesem
Ansatz werden Textinterpretationen und empirische Analyse mit einer gesell-
schaftskritischen Betrachtungsweise verbunden (vgl. 1987, 12).

Zusétzlich zu diesen genannten Forschungsansédtzen kann in der international
vergleichenden Sonderpadagogik zwischen zwei Ansdtzen des Vergleichs
unterschieden werden: Dem impliziten und dem expliziten Vergleich. Die
Wahl der Forschungsmethoden ist eng mit diesen beiden Ansétzen verknipft.
Nach Burli handelt es sich bei einem impliziten Vergleich um einen Sonder-
fall, da mittels eines solchen Vergleichs ein Land nur dargestellt und es nicht
offenkundig mit einem anderen Land verglichen wird (vgl. Birli 2006, 36).

»Als Sonderfall gilt der implizite Vergleich, wenn namlich nur ein
Land (im Sinne der ,,Landerkunde") dargestellt wird, aber dabei still-
schweigend ein Bezug zu anderen Léndern, gegebenenfalls zu jenem
des Betrachters, hergestellt wird* (Burli 2006, 36).

Wenn der implizite Vergleich as eine Vergleichsmethode mit einbezogen
wird, dann ist die V orgehensweise auch noch heute, so wie schon in den 80er
Jahren Mitter und Klauer festgestellt haben (vgl. 1987, 13), ein sehr géngiges
und verbreitetes Vorgehen. Der Komparatist der vergleichenden Unter-
suchung legt Kriterien zu Grunde, die fir eine bestimmte Fragestellung be-
zogen auf sein eigenes Land eine wichtige Bedeutung haben. Wenn mehrere
Komparatisten zum Beispiel aufgrund ihrer eigenen nationalen Herkunft
unterschiedliche Vergleichsmalistdbe zu Grunde legen, kann die Beschrei-
bung eines bestimmten Sachverhaltes zu ein- und demselben Land ganz un-
terschiedlich ausfallen (vgl. Mitter/Klauer 1987, 13). Da die Vergleichkrite-
rien aber haufig nicht benannt werden, stellt der implizite Vergleich nach
Birli die Objektivitdt der Ergebnisse in Frage:
~Bereits hingewiesen wurde auf das Problem des impliziten Ver-
gleichs, der darin besteht, dass jeder vergleichende Betrachter eines
anderen Landes sein eigenes Land als Referenzraster verwendet, seine
eigene Sozidisation auf die beobachteten Verhdltnisse extrapoliert,
was deshalb, je nach Herkunftdand des Betrachters, zu anderen Er-
gebnissen fuhrt* (Burli 1997, 35).
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Diese Gefahr der mangelnden Objektivitét solcher Ansétze muss durch eine
Transparenz der angewandten Forschungsmethoden bei international verglei-
chenden Untersuchungen zukiinftig vermieden werden. Solange diese nicht
gegeben ist bzw. es sich um ,wahllose” Beschreibungskriterien handelt, ist
mit Aussagen bezliglich der Sonderpadagogik eines anderen Landes von
~externer Seite" wenig anzufangen. Solche Informationen bieten keinerlei
Grundlage fir einen internationalen sonderpadagogischen Vergleich eines
bestimmten Untersuchungsgegenstandes.

Des Weiteren kann in der international vergleichenden Sonderp&dagogik
zwischen dem Ansatz der ,, Gesamtanalyse" eines Landes und dem ,, Problem-
ansatz* unterschieden werden. Bei dem , Problemansatz‘ werden einzelne
Teilgebiete bzw. bestimmte Fragen herausgegriffen. Das Thema wird da
durch weiter eingegrenzt, aber eine Uberschneidung mit anderen Bereichen
des sonderpadagogischen Systems lasst sich meistens nicht vollig vermeiden
(vgl. Mitter/Klauer 1987, 14).

In Bezug auf das methodische Vorgehen unterscheidet Birli bei VVergleichen
zwischen vier Modalitéten:

,,Deskriptiv (beschreibend), komparativ (vergleichend), normativ (re-
gulierend), kooperativ (zusammenarbeitend)” (Burli 2006, 26). ,,Die
international -deskriptive Heil-/Sonderpédagogik beschreibt [...] natio-
nale oder landeriibergreifende Merkmale und Tendenzen der Heil-/
Sonderpadagogik. [...] Die international-komparative Heil-/Sonder-
padagogik ist gekennzeichnet durch systematisches Erheben und Her-
ausarbeiten von Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Unterschieden
heil-/ sonderpadagogischer Gesichtspunkte in verschiedenen Nationen
[...]. Dieinternational-normative Heil-/Sonderpédagogik beinhaltet die
(gemeinsame) Erarbeitung von Empfehlungen, Richtlinien und Dekla-
rationen [...]. Die international-kooperative Heil-/Sonderpédagogik
stellt gegenseitige Zusammenarbeit und Beratung, Unterstiitzung und
Aktionsprogramme in den Vordergrund” (Burli 2006, 28).

Die Vorgehensweisen sind nach Birli schwerpunktmafdig auf unterschied-
liche Ziele ausgerichtet. Die deskriptive und komparative Sonderpadagogik
dient primdr dem Erkenntnisgewinn und der Horizonterweiterung, ist aber
auch wie die normative und kooperative Sonderpédagogik auf das Ziel der
Zusammenarbeit, Qualitatssicherung und der internationalen Verstandigung
gerichtet (vgl. Birli 2006, 26ff.).

In der vorliegenden Studie ist das allgemeine methodische Vorgehen in An-
lehnung an Birli as komparativ zu bezeichnen. Es sollen Erkenntnisse be-

32



zlglich der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigun-
gen ins Erwerbsleben gewonnen werden.

Wie oben verdeutlicht wurde, gibt es fir einen expliziten Vergleich in der
Sonderpéadagogik kein erprobtes systematisches und nachvollziehbares me-
thodisches Vorgehen, das sich auf einen expliziten Vergleich von Eingliede-
rungsprozessen Ubertragen 18sst.

Die OECD-Studie zum Ubergang von Jugendlichen mit Behinderung in das
Erwerbs- und Erwachsenenleben hietet einige Anhaltspunkte fiir Themen des
Vergleichs von Ubergangsprozessen in das Erwerbs- und Erwachsenenleben,
sie weist auf wesentliche Probleme hin, die das Gelingen des Ubergangs er-
schweren und formuliert hiervon ausgehend zentrale Fragen, die einem Ver-
gleich zu Grunde gelegt werden kénnen. Ein konkretes methodisches Vorge-
hen, das sich flr einen umfassenden expliziten und systematischen Vergleich
der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins
Erwerbsleben unter sonderpédagogischen Gesichtpunkten eignet, lasst sich
fur das vorliegende Forschungsvorhaben nicht ableiten.

Im Mittelpunkt der Untersuchung der OECD ,standen die Méglichkeiten,
wie die verschiedenen Dienststellen und Einrichtungen den Ubergang in das
Erwachsen- und Erwerbsleben fordern kénnen (OECD/CERI 1993, 17). Die
Erfahrungen aus unterschiedlichen Léndern wurden in einer Expertenkon-
ferenz abschlief3end zusammengetragen, und ,,ihre Aufgabe war es, die wich-
tigsten Punkte zu benennen, die fir die Gewdhrleistung eines optimalen Ab-
laufs dieser Schliisselphase [des Ubergangs, Anm. d. Verf.] im Leben Behin-
derter notwendig zu sein scheinen* (OECD/CERI 1993, 89).

Die Notwendigkeit des Zusammenhangs von Methodenwahl und methodi-
schem Vorgehen in Bezug auf den Untersuchungsgegenstand dirfte unum-
stritten sein. Dennoch fehlt aufgrund des Mangels an Offenlegung des metho-
dischen Vorgehens bzw. der fehlenden bewussten Festlegung von Ver-
gleichskriterien beim expliziten Vergleich die Uberpriifungsméglichkeit
bisher angewandter Methoden und des V orgehens im Forschungsprozess.

Eine erste Grundvoraussetzung fir die Festlegung von transparenten Ver-
gleichskriterien ist eine Systematisierung des Untersuchungsgegenstandes.
Bisher sind aber Systematisierungsansitze von Eingliederungsprozessen ins
Erwerbsleben, die eine Grundlage fiir einen expliziten Vergleich bilden kdnn-
ten, und sonderpéadagogische Kriterien, nach denen sich die Eingliederungs-
prozesse beurteilen lief3en, nicht vorhanden.
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Aus diesem Grund kommt dem systematischen und nachvollziehbaren me-
thodischen Vorgehen und der Frage nach geeigneten Erhebungs- und Aus-
wertungsmethoden ein hoher Stellenwert zu. Erhebungs- und Auswertungs-
methoden kénnen nur dann a's geeignet gelten, wenn sie die der international
vergleichenden Sonderpadagogik inhérenten Probleme und bisherige Ansétze
berticksichtigen, die fur einen expliziten Vergleich der Eingliederungsprozes-
se niitzlich erscheinen. Aufgrund der Komplexitdt von systematischen expli-
zZiten internationalen sonderpadagogischen Vergleichen ist eine Verbindung
von unterschiedlichen Forschungsansétzen, Forschungsmethoden und auch
Auswertungsverfahren in Bezug auf eine Forschungsfrage notwendig. Das
methodische Vorgehen muss der Komplexitét eines internationalen Ver-
gleichs in der Sonderpadagogik gerecht werden.

Einige wenige Ansatzpunkte fir den systematischen internationalen Verglei-
che von Eingliederungsprozessen lassen sich von Burli (1997) ableiten, der
sich in sehr konkreter Weise dem internationalen Vergleich der Sonderpéada-
gogik in ihrer Gesamtheit widmet und Systematisierungsansdtze fur den
international Vergleich der Sonderpadagogik bietet. Diese Systematisierungs-
ansétze sollen im Folgenden dargestellt werden.

214 Systematisierungsansétze und Vergleichskriterien

Grundlage fir einen expliziten Vergleich ist die Strukturierung des Untersu-
chungsgegenstandes. Ausgehend von der These, dass die vergleichende Son-
derpédagogik mehr als eine ,sonderpédagogische Lénderkunde* oder eine
»Sonderpadagogik des Auslandes* ist (vgl. Birli 1997, 9), nimmt Birli eine
Systematisierung des Gebietes der Sonderpédagogik vor.

Der Ist-Zustand der international vergleichenden Sonderpadagogik kann an-
hand von Merkmalen und/oder Tendenzen beschrieben werden (vgl. Birli
1997, 19).

.Dabel stehen Merkmale eher fir statische Eigenschaften. Tendenzen
hingegen sind labilere und komplexere Charakteristika, deuten einen
Hang, ein Streben oder eine Neigung an, zeigen eine Entwicklung auf,
die[...] wenig oder nicht gesteuert ihren Verlauf nimmt* (Burli 1997,
19).

Die Sammlung von Merkmalen und Tendenzen kann unsystematisch und
spontan, d. h. nach Eindriicken erfolgen oder durch einen expliziten wissen-
schaftlichen Vergleich systematisch gewonnen werden (vgl. Birli 1997, 19f).
Die Ordnung der erhobenen Merkmale und Tendenzen ist eine Vorausset-



zung fur einen systematischen Vergleich. Nach Burli lasst sich diese Ord-
nung durch die Zuordnung zu Merkmalsbereichen vornehmen. Dabel unter-
scheidet er zwischen unmittelbar sonderpadagogischen Bereichen (Kerndi-
mensionen) und den Kontextdimensionen (vgl. Birli 1997, 20). Die Sonder-
padagogik allgemein, ihre Theorien, Konzepte, Prinzipien, Ziele, Grundlagen
bilden den unmittelbaren sonderpadagogischen Bereich, der bei einer weite-
ren Differenzierung vier Hauptbereiche umfasst: Methoden/V orgehenswei-
sen, Ingtitutionen, Personal und Personenkreis (vgl. Birli 1997, 20).

»1n den Bereich Methoden fallen Abldufe, Vorgehensweisen und Pro-
zesse [...], wahrend zu den Ingtitutionen das System, die Strukturen
und Bildungsstufen gehdren* (Birli 1997, 20). ,Der Personenkreis
umfasst die , Zielpopulation der Sonderpédagogik’ [...] nach welchen
Konzepten sie erfasst und beschrieben [wird, Einfigung d. Verf.], wie
sich diese Population in quantitativer und qualitativer Hinsicht charak-
terisieren lasst und welche gesellschaftlich-soziale Position sie inne-
hat* (Burli 1997, 20).

Der Punkt , Personal“ umfasst die Personen, die beruflich, aber auch person-
lich durch die padagogische Aufgabe gefordert sind und die Frage nach ihren
Rollen und Ausbildungen (vgl. Birli 1997, 20).

Die vier Merkmal sbereiche fachert Biirli weiter auf:
1. Indtitutionen/Strukturen: System, Strukturen, Stufen;
2. Methoden/Prozesse: Erfassung, Unterricht, Therapie, Konzepte;

3. Personenkreis: Konzepte, quantitative Aspekte, qualitative Aspekte,
Position;

4. Persona: Ausbildung Fachpersonal, Professionalisierung, Berufsfeld,
Eltern/Familie (vgl. Burli 1997, 24f.).

Die vier Bereiche sind nicht losgel6st voneinander zu betrachten, sondern es
gibt immer wieder Uberschneidungen.

Auf einer weiteren Ebene werden Merkmale und Tendenzen verschiedenen
Kontextdimensionen zugeordnet. Diesen kommt bei internationalen sonder-
padagogischen Vergleichen eine zentrale Rolle zu, ,,denn Behinderungen wie
behindertenpadagogische Bemiihungen sind kulturs-pezifisch und gesell-
schaftlich mitbedingt” (Burli 1997, 22).

Brli nennt folgende K ontextdimensionen mit ihren Unterpunkten:
1. Weltanschauung: Werte, Ideologie, Religion;
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2. Bildung: Bildungskonzepte, Bildungssystem, Bildungsstufen, Bildungs-
beteiligte, Bildungsprozess;

3. Gesundheit: Gesundheitszustand, Gesundheitspflege, Gesundheitssystem;
Soziales: Soziale Gegebenheiten, Soziale Sicherheit, Sozia struktur;

5.  Wirtschaft/Finanzen: Wirtschaft, Beschéftigung/Arbeit, Finanzierungs-
modus, Finanzausgaben,;

6. Politik: Politische Auffassungen, politische Strukturen, politische Mittel,
politische Werte, politische Bereiche, politische Situation;

7. Gesdllschaft: Gesellschaftsstruktur, Gesellschaftsschichten, Gesell-
schaftselemente, gesellschaftliche Werte;

8. Bevdlkerung: Bevolkerungsentwicklung, Bevolkerungsverteilung, Be-
volkerungsmerkmale (vgl. Birli 1997, 22-28).

Diese Merkmalsbereiche gelten fir einen Vergleich der gesamten Sonderpé-
dagogik verschiedener Lander. Inwieweit nun bei eéinem Vergleich einzelner
sonderpédagogischer Aspekte die einzelnen Merkmalsbereiche eine Rolle
spielen bzw. welche dieser Bereiche fir eine Systematisierung von Bedeu-
tung sind, muss in Bezug auf den einzelnen Untersuchungsgegenstand be-
stimmt werden.

Allein auf der Grundlage der Zuordnung der Merkmale bzw. Tendenzen zu
unterschiedlichen Bereichen ist jedoch nach Burli noch kein expliziter son-
derpédagogischer Vergleich moglich. Es missen zunéchst konkrete Ver-
gleichskriterien festgelegt werden, die fir die Beantwortung der Forschungs-
frage relevant sind (vgl. Birli 1997, 29). ,, Ein blof3es Gegenliber- und Neben-
einanderstellen zweier Lénder ohne Bezug zu einem gemeinsamen Kriterium
macht wenig Sinn“ (Burli 1997, 29). Nur anhand solcher Vergleichskriterien
kénnen im Hinblick auf einzelne Aspekte Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de zwischen zwei oder mehreren Landern festgestellt (vgl. ebd.) und in Be-
zug auf den Untersuchungsgegenstand bestimmte Erkenntnisse gewonnen
werden. Das bedeutet, dass die Systematisierung des Gegenstandbereiches
und die Bestimmung der konkreten Vergleichskriterien in erster Linie von
dem der Untersuchung zu Grunde liegendem Erkenntnisinteresse abhéngig
sind.

Die hier dargestellten Merkmal sbereiche bzw. Systematisierungsansétze bie-
ten einen Ansatzpunkt fir eine erste Systematisierung der Eingliederungspro-
zesse.
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Doch letztlich muss vor alem die Forschungsfrage fur die Systematisierung
des Gegenstandsbereiches und fur die Festlegung von Vergleichskriterien
ausschlaggebend sein. Beim Forschungsdesign der Dissertation besteht die
Schwierigkeit in der Festlegung von Vergleichskriterien darin, dass zum
einen die Merkmalshereiche (Kern- und Kontextdimensionen) in Bezug auf
den Untersuchungsgegenstand prézisiert und zum anderen Vergleichskriteri-
en aufgestellt werden miissen, anhand derer ein expliziter Vergleich der Ein-
gliederungsprozesse ins Erwerbsleben aus sonderpadagogischen Gesichts-
punkten heraus moglich ist (siehe Kapitel 5).

Brli weist darauf hin, dass die Auswahl von Vergleichsmerkmalen ebenfalls
durch die zur Verfugung stehenden Quellen gepragt sein kann, weil nicht alle
Gesichtspunkte und Merkmale in den jeweiligen Quellen in gleicher Weise
auftreten. Dadurch entsteht bei einem internationalen Vergleich von vornher-
ein die Schwierigkeit, dass Licken und Einseitigkeiten entstehen konnen
(vgl. Burli 1997, 32).

Diese Lucken kdnnen nur durch ein der Forschungsfrage entsprechendes
adaguates methodisches VVorgehen vermieden werden. Daher sei an dieser
Stelle wiederholt auf die Wichtigkeit des methodischen Vorgehens und der
Methodenwahl in der international vergleichenden Sonderpédagogik hinge-
wiesen. Auch den , Naivitatsvorwirfen* (z. B. pauschale und undifferenzierte
Aussagen Uber pé&dagogische Sachverhalte in ,fremden” Landern), auf die
Birli hinweist (vgl. Birli 2006, 30ff.), kann durch ein differenziertes metho-
disches V orgehen entgegengewirkt werden.

Bel der Planung und Festlegung des methodischen Vorgehens sind bisherige
Erkenntnisse, Gefahren und Schwierigkeiten internationaler sonderpédagogi-
scher Vergleiche zu berticksichtigen, die sich negativ auf den Forschungspro-
zess eines expliziten internationalen Vergleichs auswirken kdnnen.

2.2 Aspekte und Probleme in der international vergleichenden
Sonderpédagogik und ihre Beriicksichtigung im
Forschungsprozess

Birli (1997, 2006) weist auf verschiedene Aspekte und Probleme der interna-
tional vergleichenden Sonderpddagogik hin, die hinsichtlich der Wahl der
Informationsquellen sowie der Erhebungs- und Auswertungsmethoden zu
berticksichtigen sind. Sie werden bei der folgenden Darstellung in personale
Faktoren (auf die Person des Komparatisten bezogen) und gegenstands-
bezogene Faktoren (auf den Untersuchungsgegenstand bezogen) gegliedert.
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221 Personale Faktoren

1

38

Sprach- und Sachkenntnisse: Von grofRer Bedeutung ist die adaquate
Ubersetzung der grundlegenden Quellen (Fachliteratur, Texte von Befra-
gungen). Gute Sprach- und Sachkenntnisse sind eine wichtige Voraus-
setzung bei expliziten internationalen Vergleichen, denn haufig geht es
um mehr, als nur um die wortliche Ubersetzung (vgl. Biirli 1997, 30):

»Die terminologisch-semantischen Schwierigkeiten beziehen sich in
besonderer Weise auf die Benennung institutioneller Formen (vgl.
Sonderklasse) sowie die Beschreibung von Behinderungsformen (vgl.
,Lernbehinderung’, , Geistige Behinderung')* (Burli 1997, 32).

Subjektabhdngigkeit bei der Darstellung des Untersuchungsgegen-
standes. Es besteht immer ein bewusster oder unbewusster Zusammen-
hang zwischen den Kenntnissen, dem Vorversténdnis und den Erfahrun-
gen des Komparatisten und dem Untersuchungsgegenstand und zwar
nicht nur in Bezug auf die reine Darstellung des Untersuchungsgegens-
tandes, sondern auch in Bezug auf die Auswahl der Ausschnitte, die un-
tersucht werden sollen:

»Nicht zu Ubersehen und zu vergessen ist, dass das Aufzeichnen von
Tendenzen und Merkmalen bewusst oder unbewusst aus einer Frage-
stellung, einer Problemlage, einem Vorverstdndnis oder einer Motiva
tion hervorgeht. Diese Faktoren beeinflussen die Auswahl der Ge-
sichtspunkte. Es handelt sich um einen subjektiven Wahrnehmungs-
prozess mit Wertungen und Deutungen, was entsprechend den unter-
schiedlichen Erwartungen, Haltungen und Standpunkten zu einer gro-
[3en interpersonellen Variation fuhrt* (Burli 1997, 20).

Des Weiteren ist die Darstellung auch davon abhangig, ob es sich um ei-
ne Selbst- oder Fremddarstellung handelt, d. h. ob der Komparatist sein
eigenes Land oder ein fremdes Land beschreibt. Beides hat Vor- und
Nachteile. Bel der Darstellung des eigenen Landes (,, Selbstdarstellung”)
verfigt man z. B. Uber ein gewisses Insiderwissen, bei der Darstellung
eines fremden Landes (, Fremddarstellung“) ist man unvoreingenom-
mener (vgl. Blrli 1997, 34f., vgl. Klauer/Mitter 1987, 13f.). Zudem ist
kein Komparatist wirklich objektiv, ,,sondern jeder hat seine Betrach-
tungsweise, seine Vorerfahrungen, seine Erwartungen, Vorurteile, Moti-
ve, seine selektive Aufmerksamkeit, sein Koordinaten-system, seine tief
verwurzelten Kognitionsmuster* (Burli 1997, 36).



3. |dedisierung des anderen Landes: Eine weitere Gefahr besteht bei einem
Vergleich darin, dass die auslandischen Verhdtnisse idealisiert werden.

»Aus Unzufriedenheit mit sich selbst und den eigenen Bedingungen
wird aufgrund [von] Vermutungen, Kurzeindriicken, Missverstandnis-
sen und nicht verifizierten Berichterstattungen die Verwirklichung ei-
ner idealen Sonderpédagogik in einem fremden Land vermutet, und
um dieses Bild aufrecht erhalten zu kdnnen, [werden] alle stérenden
EinflUsse ausgeblendet* (Birli 1997, 36).

Es besteht also die Gefahr, dass ein Bild entworfen wird, welches nicht
der Wirklichkeit entspricht, auch wenn diese Vorstellungen im eigenen
Land zu Reformimpulsen werden kénnen (vgl. Barli 1997, 36).

Die hier genannten personalen Faktoren miissen im Grunde in jedem For-
schungsprozess beriicksichtigt werden, so auch in der international verglei-
chenden Forschung.

222 Gegenstandsbezogene Faktoren

1. Erkennen und Festlegen der relevanten Faktoren fir den konkreten Un-
tersuchungsgegenstand: Ein Vergleich wird immer von Fragestellungen,
Hypothesen und Erwartungen beeinflusst. Zu Beginn eines Vergleichs
missen daher die a's relevant betrachteten Faktoren identifiziert und die
Variablen klassifiziert werden (vgl. Birli 1997, 29f.). Besondere Bedeu-
tung kommt hier auch den Begrifflichkeiten zu, die den Vergleichsge-
genstand beschreiben. Begriffe miissen inhaltlich bestimmt werden bzw.
es miissen Begriffe gefunden werden, die den Untersuchungsgegenstand
so beschreiben, dass auf ihrer Basis ein Vergleich mdglich wird (vgl.
Waterkamp 2006, 194):

»Kategorien zu finden, die sozusagen gegeniiber den Objekten, die zu-
einander in Beziehung gesetzt werden sollen, eine Neutralitdt wahren,
die es also vermdgen, die Intention der fraglichen Objekte aufzuneh-
men, ohne die eine Intention zu verzerren oder zu verklrzen, ist ein
erster Schritt, der zu dem eigentlichen Ziel des Vergleichs fuhrt* (ebd.).

Diese Kategorien, die den Gegenstand beschreiben bzw. anhand derer
der Gegenstand verglichen werden kann, sind erst aus der Kenntnis des
Gegenstandes heraus zu gewinnen, d. h. die Festlegung von Vergleichs
kriterien vor dem Vergleich aufgrund eines Schemas muss in der I nterak-
tion mit dem Gegenstand weiter modifiziert werden (vgl. Waterkamp
2006, 195f.).
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2. Einbezug der Kontextdimensionen/Einordnung des Untersuchungsgegen-
standes. Bei sonderpadagogischen Untersuchungen sind folgende Kon-
textdimensionen von Bedeutung: Weltanschauung, Bildung, Gesundheit,
Soziales, Wirtschaft, Gesellschaft, Bevolkerung und Politik (vgl. Brli
1997, 22-28). Der Vergleichsgegenstand ist in ein , bestimmtes wirt-
schaftliches, gesellschaftliches und politisches Umfeld mit je anders aus-
geprégtem Bildungs-, Gesundheits- und Sozialsystem* (Burli 1997, 30)
eingebettet. Diese Kontextdimensionen missen bel der Bewertung der
Vergleichsergebnisse beriicksichtigt werden (vgl. ebd.). Bel einem Ver-
gleich muss dem ,, Kontext, dem einmaligen Geflecht rdumlich-zeitlicher,
aber auch gesdllschaftlich-kultureller Beziehungen der Merkmale Rech-
nung getragen werden” (Burli 2006, 39).

3. Wahl der Informationsquellen: Die Ergebnisse einer Untersuchung sind
u. a von den ihr zu Grunde gelegten Informationsquellen abhéngig. Da
her ist es sinnvoall, unterschiedliche Informationsquellen parallel zu nut-
zen. Informationsquellen kdnnen sein: Fachpublikationen, Erhebungen,
Gespréche mit Politikern, lange Aufenthalte in einem anderen Land,
Studienreisen. Allerdings steigt auch mit einer zunehmenden Zahl von
Quellen die Komplexitét und potentielle Widerspriichlichkeit von Infor-
mationen (vgl. Burli 1997, 34, Brli 2006, 37f.).

4. Systematisierung der Daten und Materialien: Eine grof3e Herausforde-
rung bel internationalen Vergleichen stellt die Systematisierung und
Auswertung der Fulle an Daten und Materialien dar (vgl. Burli 1997,
20). Ein systematisches Auswertungsverfahren besitzt daher fur den For-
schungsprozess zentrale Bedeutung.

5. Réaumliche Eingrenzung: Merkmale lassen sich nicht unbedingt an geo-
graphischen Grenzen festmachen (vgl. Burli 1997, 29; Birli 2006, 36f.):

»Bél internationalen Vergleichen ist es tblich, die Nationen as Ein-
heiten zu betrachten. Dies ist eine kiinstliche Reduktion und Vereinfa-
chung die nicht unproblematisch ist. Denn Merkmale lassen sich oft
schlecht innerhalb geographischer Grenzen festlegen. Zudem gibt es
in geographisch abgesteckten Raumen in der Regel nicht nur eine
Tendenz, sondern gleichzeitig unterschiedliche und gegenléufige Ten-
denzen, gibt es Subkulturen und Widerspriichlichkeiten. Lokale Ge-
gebenheiten sind nicht unbedingt national generalisierbar; Parma kann
nicht mit Italien, eine amerikanische Kleinstadt nicht mit den USA
gleichgesetzt werden* (Birli 1997, 33).




Die hier nach Burli formulierten gegenstandsbezogenen Aspekte finden bei
der Bestimmung des methodischen Vorgehens beim expliziten internationa-
len Vergleich der Eingliederungsprozesse von Menschen mit L ernbeeintrach-
tigungen ins Erwerbsleben Berlicksichtigung (siehe Seite 45-48).

2.3 Zusammenfassung und daraus resultierende Konsequenzen
fUr den expliziten internationalen Vergleich von
Eingliederungsprozessen von Menschen mit
Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben

Zusammenfassend sind in Bezug auf die Aufgaben, Entwicklungen und For-
schungsansétze in der international vergleichenden Sonderpéadagogik folgen-
de Punkte herauszustellen:

1. Zentrale und Ubergeordnete Aufgabe der international vergleichenden
Sonderpadagogik ist die Gewinnung von Erkenntnissen fir die Bildung
und Erziehung des Menschen. Hierbei sind insbesondere die oben ge-
nannten Aufgaben der Erkenntniserweiterung (ein wesentlicher Aspekt
ist hierbei die Systematisierung des Untersuchungsgegenstandes) sowie
die Politik- und Praxisberatung zu nennen.

2. Bisher liegen in der international vergleichenden Sonderpadagogik kaum
explizite internationale Vergleiche vor. Bei den vorliegenden Publikatio-
nen handelt es sich zumeist um Landerberichte.

3. Es liegen keine geeigneten Vergleichsstudien Uber die Eingliederungs-
prozesse von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben
vor, die sich auf die hier gestellte Forschungsfrage Ubertragen lief3en.

4. Das methodische Vorgehen und die Frage nach geeigneten Forschungs-
methoden wird bel international vergleichenden Studien kaum themati-
siert, und ist haufig nicht nachvollziehbar und daher auch nicht Ubertrag-
bar.

5. Die der international vergleichenden Sonderpédagogik inhérenten Be-
sonderheiten und Probleme miissen bei der Wahl der Forschungsmetho-
den und im Forschungsprozess berticksichtigt werden.

Ausgehend von diesem Stand der Entwicklungen ergeben sich fiir den Ver-
gleich der Eingliederungsprozesse folgende K onsequenzen:

1. Es missen Forschungsmethoden (Erhebungss und Auswertungs
verfahren) bestimmt und Vorgehensweisen entwickelt werden, die die

41



42

aufgefiihrten Aspekte und Probleme der international vergleichenden
Sonderpadagogik berticksichtigen und die sich fur einen expliziten inter-
nationalen Vergleich in der Sonderpadagogik eignen.

Die Nachvollziehbarkeit des Vorgehens im Forschungsprozess und die
Wahl und Anwendung der Forschungsmethoden auf den Untersuchungs-
gegenstand muss gewahrleistet werden. Denn nur so kann eine Transpa-
renz geschaffen und bereits oben dargestellten Kritikpunkten und
Schwierigkeiten in der international vergleichenden Sonderpéadagogik
begegnet werden.

Der Untersuchungsgegenstand muss systematisiert und es missen Ver-
gleichskriterien festgelegt werden, die aus sonderpédagogischer Sicht re-
levant sind. Das Erkenntnisinteresse gilt der padagogischen Dimension
der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
ins Erwerbsleben.



3 Begrindung der Forschungsmethoden

Fir das methodische Vorgehen und die Begriindungen der Wahl geeigneter
Forschungsmethoden ist Transparenz zu schaffen.

Ausgangspunkt der Uberlegungen dazu bilden bisherige Forschungsansitze
in der international vergleichenden Sonderpadagogik. Diese Ansétze, aber
auch diein der Literatur formulierten Probleme, die der international verglei-
chenden Sonderpadagogik inhdrent sind, sollen aufgegriffen und in Bezug
auf den Untersuchungsgegenstand der Eingliederungsprozesse beriicksichtigt,
Ubertragen und konkretisiert werden.

Deshalb folgt nun die Darstellung und Begriindung einzelner methodischer
Entscheidungen, die beim Vergleich der Eingliederungsprozesse eine zentrale
Rolle spielen. Es wird dabei an die oben genannten gegenstandsbezogenen
Faktoren angekniipft (siehe Seite 39ff.). Diese werden in Bezug auf die Ein-
gliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbs-
leben konkretisiert.

Die personalen Faktoren (siehe Seite 38f.) werden hier nicht weiter themati-
siert (Begriindung siehe Seite 39). Von Folgendem kann jedoch bezliglich der
personalen Faktoren ausgegangen werden: Die Verfasserin verfligt Giber

1. Sprachkenntnisse der dénischen Sprache;

2. Kenntnisse im Bereich der Definitionsansédtze von verschiedenen Behin-
derungsformen beider Lander;

3. Kenntnisse im Bereich des Bildungssystems beider Lander.

Die Forschungsmethoden, Erhebungs- und Auswertungsmethoden, die dieser
Studie zu Grunde liegen, missen nicht nur den inhaltlich-thematischen As-
pekten gerecht werden, sondern sie missen gleichzeitig die hier genannten
Faktoren und die bisherigen Entwicklungen und Forschungsansétze in der
international vergleichenden Sonderpadagogik beriicksichtigen. Quantitative
Forschungsmethoden allein erscheinen diesbeziiglich gerade aufgrund der
Komplexitét des Untersuchungsgegenstandes und der zu berticksichtigenden
Aspekte und Probleme, die im Bereich der international vergleichenden son-
derpédagogischen Forschung bestehen, nur bedingt geeignet.
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Zudem steht beim Vergleich der Eingliederungsprozesse insbesondere die
padagogische Dimension im Mittelpunkt. Die padagogischen Aspekte der
Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben kénnen nur durch qualitative For-
schung erfasst werden (so sagt z. B. die Messung des Erfolges der Mal3nah-
men anhand von Eingliederungszahlen in Beschéftigung noch nichts tber die
padagogische Qualitédt der Eingliederungsprozesse aus).

Nach Allemann-Ghionda bieten qualitative Forschungsmethoden in der ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft folgende Vorteile, die auch fir die ver-
gleichende Sonderpadagogik gelten:

~Se[Einf. d. Verf.] erlauben es, in einem ersten Analysevorgang die
fUr das jeweilige nationale oder regionale Bildungssystem charakteris-
tische Konstellation bildungspolitischer Rahmenbedingungen, Per-
spektiven und padagogische Traditionen vertieft zu erfassen. Im Laufe
der Datenerhebung ist es moglich, neue Hypothesen zu generieren und
die Kenntnis des Sachverhalts zu vertiefen. Dies ergibt in der Regel
ein in anderer Weise komplexes, vielschichtiges, manchmal wider-
sprichliches und somit realistisches Bild im Vergleich zum Ergebnis
einer standardisierten Umfrage.

In einem zweiten Analyseschritt dienen qualitative Methoden dazu,
Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen den untersuchten Bildungs-
systemen, genauer: zwischen den Strategien, die sie entwickeln, um
Probleme anzugehen, zu erhellen. Dies geschieht vorzugsweise durch
den Einsatz verschiedener Methoden und Erhebungsinstrumente,
durch den Einbezug mehrerer Ebenen, vor allem aber durch den direk-
ten, dialogischen Kontakt.

Dank der qualitativen Methoden kénnen die K ontinuitéten und Briiche
zwischen politischen Verlautbarungen und deren Umsetzung in der
Praxis festgestellt werden. Mit anderen Worten: die Dynamik der
Schulentwicklung und der Bildungsreform anhand ausgewdhlter Prob-
leme werden aus nachster Nahe erfasst* (Allemann-Ghionda 2004,
157).

Ein grof3er Teil der Informationen wird im Rahmen dieses Forschungsvorha-
bens durch Experteninterviews gewonnen. Deren Auswertung erfolgt durch
die Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse und der empirisch begriindeten
Typenbildung. Diese beiden Auswertungsmethoden bieten in ihrer Kombina-
tion eine ideale Grundlage fur die Auswertung und den Vergleich der Ein-
gliederungsprozesse.



Im Folgenden werden diese Methoden dargestellt und ihre Eignung fir die
international vergleichende Sonderpédagogik begriindet. Dabei werden das
Experteninterview, die empirisch begriindete Typenbildung und die qualitati-
ve Inhaltsanalyse nur soweit beschrieben, wie sie fiir den Untersuchungsge-
genstand von Bedeutung sind (ausfihrliche Darstellungen der Erhebungs-
und Auswertungsmethoden siehe Glaser und Laudel 2004, Mayring 2005
Kluge 1999 und Kelle/Kluge 1999). Ihre konkrete Anwendung in Bezug auf
den Untersuchungsgegenstand wird in Kapitel 6 dargestellt.

Da die Methodenwahl die inhaltliche Auffacherung des Untersuchungsge-
genstands beeinflusst, wird sie hier — unter Berticksichtigung der geforderten
methodischen Transparenz — der inhaltlichen Einfuhrung in den Untersu-
chungsgegenstand vorangestellt.

3.1 Gegenstandsbezogene Faktoren: Konsequenzen fir den
Forschungsprozess

Im Folgenden werden die von Birli genannten Aspekte und Probleme inter-
national vergleichender Forschung aufgegriffen und auf den Untersuchungs-
gegenstand Ubertragen.

311 Erkennen und Festlegen der fiir den Untersuchungsgegenstand
relevanten Faktoren

Da der Vergleich zweier oder mehrerer Lander immer von Fragestellungen,
Hypothesen und Erwartungen beeinflusst wird und die fir den Vergleich
relevanten Faktoren und Variablen klassifiziert werden missen, besteht zu
Beginn des Forschungsprozesses nicht nur die Notwendigkeit, die For-
schungsfragen zu benennen, sondern den Untersuchungsgegenstand im Hin-
blick auf den Vergleich zu strukturieren und zu systematisieren. Dazu geho-
ren:

die Konkretisierung der Begriffe (siehe Seite 70-89);

2. die Darstellung der Kernbereiche und Kontextdimensionen (Systemati-
sierung des Untersuchungsgegenstandes) (siehe Seite 89-93);

3. die Erarbeitung und Festlegung der p&dagogischen Vergleichskriterien
(siehe 95-124).

Besonders wichtig ist es an dieser Stelle, darauf hinzuweisen, dass die oben
dargestellten Kern- und Kontextdimensionen (siehe Seite 35f.) Ansatzpunkte
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fir die Festlegung der Vergleichskriterien bieten, diese aber durch weitere
Aspekte der Eingliederung ins Erwerbsleben und durch die Interviewergeb-
nisse erganzt, erweitert und konkretisiert werden. Der Anspruch gréftmégli-
cher Objektivitdt bei der Darstellung des Untersuchungsgegenstandes des
»fremden Landes’ macht es erforderlich, nicht nur an die Gegebenheiten des
eigenen Landes anzuknupfen. Daher ist es bereits bei der Phase der Konkreti-
sierung der Begriffe und der Systematisierung des Untersuchungsgegenstan-
des notwendig die Interviewergebnisse zu berlicksichtigen.

3.12 Auswahl und Verwendung der Informationsquellen

Um einen differenzierten und wirklichkeitsgetreuen Uberblick (iber die Ein-
gliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen in Deutsch-
land und Dé&nemark geben zu kdnnen, besteht die Notwendigkeit, sich auf
unterschiedliche Informationsquellen zu beziehen. Zur Beantwortung der
Forschungsfrage in dieser Arbeit ist es sinnvoll, folgende Quellen zu nutzen:

1. Fachliteratur und Texte zu rechtlichen Grundlagen (Gesetze, Richtli-
nien), Forschungsberichte, Materialien von Ministerien, Behindertenver-
banden und Forschungsingtitutionen. Sie vermitteln einen ersten Uber-
blick Uber die Situation der Eingliederungsprozesse von Menschen mit
Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben in Deutschland und Déne-
mark. Zudem kdnnen anhand dieser Quellen zentrale Inhalte der Exper-
teninterviews weiter ausgefiihrt und differenziert dargestellt werden.

2. Experteninterviews. Sie hieten fir die internationale Sonderpadagogik
ein geeignetes Untersuchungsinstrument. Mit der Erhebung von Exper-
teninterviews wird eine zielgerichtete Informationsbeschaffung zu the-
menrelevanten Grundlagen und wesentlichen Detailinformationen er-
maoglicht. Daher wird im Rahmen dieser Dissertation das Experteninter-
view als eine zentrale Informationsquelle genutzt.

3. Konzepte und Selbstdarstellung der Ausbildungseinrichtungen fir Men-
schen mit Lernbeeintréchtigungen: Diese werden erganzend zu den Ex-
perteninterviews verwendet.

3.13 Systematisierung des Datenmaterials

Aufgrund der Vielzahl von Quellen, die als Grundlage fir die Darstellung
und den Vergleich der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeein-
trachtigungen ins Erwerbsleben dienen und aufgrund verschiedener themati-
scher Aspekte, die in den Experteninterviews abgefragt werden, besteht die
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Notwendigkeit einer inhaltlichen Systematisierung der Informationen.
Grundlage der Systematisierung mussen die themenrelevanten Aspekte und
Faktoren des Untersuchungsgegenstandes sein, die von der Forschungsfrage
abhéngig sind. Zum einen geht es dabei um allgemeine Informationen zu den
Eingliederungsprozessen und zum anderen um padagogische Aspekte in den
Eingliederungsprozessen.

Das Material mussin Bezug auf die bereits oben genannten Punkte, die in der
Forschungsfrage enthalten sind, systematisiert werden:

1. Zentrale Begriffe in den Eingliederungsprozessen in beiden Léndern;

2. Kern- und Kontextdimensionen, anhand derer sich die Eingliederungs-
prozesse in Danemark und Deutschland beschreiben lassen;

3. Padagogische Aufgabe in den Eingliederungsprozessen.

Die Darstellung der Inhalte erfolgt unter Berlicksichtigung verschiedener
Informationsquellen, wobel auch hier, gerade in Bezug auf die Eingliede-
rungsprozesse in Danemark, die Experteninterviews einen wesentlichen Aus-
gangspunkt bilden.

314 Geographische Auswahl der Eingliederungsprozesse

Im Rahmen international vergleichender Forschung stellt sich auch die Frage
nach der geographischen Eingrenzung des Untersuchungsgegenstandes. Be-
stimmte Merkmale lassen sich nicht zwangslaufig an geographischen Gren-
zen festmachen und einzel ne ausgewdahlte Regionen sind nicht fir das gesam-
te Land représentativ. Es miissen daher in der Untersuchung nicht die Ein-
gliederungsprozesse in bestimmten Bezirken verglichen, sondern fur die
jeweiligen Lander typische Mal3nahmen und Aspekte der Eingliederungspro-
zesse betrachtet werden.

3.15 Forschung vor Ort

Fir eine realistische Einschatzung der Situation der Eingliederung von Men-
schen mit Lernbeeintrdchtigungen ins Erwerbsleben besteht die Notwendig-
keit, Forschung vor Ort zu betreiben. Die Forschungsarbeit vor Ort ist in
Bezug auf die Literaturrecherche sinnvoll und sie ermdglicht einen direkten
Zugang zu Ingtitutionen und Personen, die sich in dem gewahlten Themenbe-
reich auskennen. Mangelnde Kenntnis in Bezug auf das ,fremde Land* zu
Beginn von international vergleichenden Untersuchungen (genaue Definitio-
nen der Personengruppe, Bildungsmdglichkeiten fir diese Personengruppe
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usw.) und das Ziel, ein realistisches Bild der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsieben zu vermitteln, ma-
chen ein Aufenthalt vor Ort unabdingbar.

Generell ist es sinnvall, bei international vergleichenden Arbeiten die For-
schungsvorhaben im Audland in zwel Phasen zu unterteilen. Die erste Phase
kann dabei einer allgemeinen Orientierung (hier Literaturrecherche vor Ort,
Eingrenzung der Personengruppe, Bildungsorte in den Eingliederungsprozes-
sen, fur die Eingliederungsprozesse wichtige Rahmenbedingungen) dienen.
In der zweiten Phase ist dann, aufgrund der bereits gesammelten Informatio-
nen, ein zielgerichtetes V orgehen maglich (Themenschwerpunkt: Konzeptio-
nen und Praxis der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeein-
tréchtigungen ins Erwerbsleben).

3.2 Erhebungsmethode

321 Das Experteninterview

Das Experteninterview ist eine von vielen verschiedenen Interviewformen.
Nach Gléser und Laudel (2004) gibt es fir die verschiedenen Interviewfor-
men viele unterschiedlichen Bezeichnungen, die hdufig vollig unsystematisch
gebraucht werden und denen unterschiedliche Typisierungen zu Grunde lie-
gen. Nach Gléser und Laudel kann eine Klassifizierung der Interviews nach
unterschiedlichen Merkmalen (z. B. dem Zweck, der mit dem Untersu-
chungsziel verknipft ist, dem damit verbundenen Gegenstand des Interviews
(Lebensgeschichte, Einstellungen usw.), der Interviewpartner) erfolgen. Als
wichtigstes Unterscheidungsmerkmal von Interviewformen bezeichnen sie
jedoch den Grad der Standardisierung (vgl. Gléser/Laudel 2004, 37f.). Gléser
und Laudel weisen darauf hin, dass das Experteninterview als ein nicht stan-
dardisiertes Interview durchgefiihrt werden sollte, weil in einem Expertenin-
terview erkundet wird, Uber welches fur das Thema relevante Wissen der
Interviewpartner verflgt (vgl. Glaser/Laudel 2004, 41). Bei den nicht stan-
dardisierten Interviews kann zwischen dem Leitfadeninterview, dem offenen
Interview und dem narrativen Interview unterschieden werden (vgl. Gl&
ser/Laudel 2004, 39f.). In diesem Zusammenhang soll das L eitfadeninterview
ndher betrachtet werden. Leitfadeninterviews sind Interviews, , die mit vor-
gegebenen Themen und einer Frageliste (dem Leitfaden) arbeiten. Ein Inter-
viewleitfaden enthalt die Fragen, die in jedem Interview beantwortet werden
miissen. Allerdings sind weder die Frageformulierungen noch die Reihenfol-



ge der Fragen verbindlich. Um das Interview so weit wie méglich an einen
natlrlichen Gespréchsverlauf anzunahern, kdnnen Fragen aus dem Interview-
leitfaden auch aufRerhalb der Reihe gestellt werden, wenn es sich ergibt"
(Glaser/Laudel 2004, 39f.). Przyborski und Wohlrab-Sahri weisen darauf hin,
dass es bei den Experteninterviews nicht sinnvoll ist, einen Fragenkatalog
abzuarbeiten, sondern die Experteninterviews wesentlich offener zu gestalten
(ausfuihrlich hierzu siehe Przyborski/Wohlrab-Sahri 2008, 131-138). Im
Rahmen dieser Arbeit werden, wie Glaser und Laudel es vorschlagen, die
Experteninterviews, als Leitfadeninterview gefiihrt. Uber einen Leitfaden
wird sichergestellt, dass zu alen wichtigen Themenbereichen und Aspekten
Informationen erhoben werden (vgl. Glaser/Laudel 2004, 41).

Das Interview sollte als Einzelinterview gefuhrt werden, da es ein konzent-
rierteres Einlassen auf den Gesprachspartner erméglicht. Gespréchspartner
bei einem Experteninterview kann jeder sein, der Uber Informationen verfligt,
die zur Beantwortung der Forschungsfrage relevant sind (Gléser/Laudel
2004, 41) (zur Darstellung der Auswahl von Experten in Bezug auf den Un-
tersuchungsgegenstand siehe Seite 128ff.).

3.2.2 Das Experteninterview als Forschungsinstrument in der
international vergleichenden Sonderpadagogik

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde das Experteninterview als zentra-
les Forschungsinstrument gewdhlt, weil es ein Instrument ist, das ale den
Untersuchungsgegenstand und den internationalen Vergleich betreffende
Aspekte beriicksichtigt:

1. Der Interviewleitfaden kann von dem spezifischen Erkenntnisinteresse
ausgehend konzipiert werden.

2. Experteninterviews ermoglichen den Zugang zu Informationen Uber die
Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins
Erwerbsleben im gesamten Land. Es gibt keine Beschrankung von vorn-
herein auf bestimmte Regionen, Institutionen und Personengruppen. Die
Experten kénnen nach ihrem individuellen Wissensstand wesentliche
Erkenntnisse zum Forschungsthema beitragen. Dem Interviewer ist die
Maoglichkeit gegeben, auf die jeweiligen Wissensschwerpunkte der Ex-
perten, die sich haufig erst innerhalb der Gespréche herauskristallisieren,
individuell einzugehen.

3. Aufgrund des Kenntnisstandes bezliglich des zu bearbeitenden Themas
(Ausgangslage: Erstens sind bisher keine Informationen zum Themenge-
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biet der Ubergénge von Menschen mit Behinderungen ins Erwerbsleben
in Danemark und zweitens sind keine systematischen Ansétze im Hin-
blick auf die Frage nach der paédagogischen Dimension der Eingliede-
rungsprozesse bei Menschen mit Lernbeeintréchtigungen bekannt) wird
eine offene und flexible Form der Informationsgewinnung bendtigt, die
durch das Experteninterview als Erhebungsmethode gegeben ist. Durch
die Erhebung von Experteninterviews kénnen alle wesentlichen Aspekte
der Eingliederungsprozesse eines anderen Landes, die Strukturen, aber
auch die konkreten inhaltlichen Aspekte der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit L ernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben erfasst werden.

Durch die gezielte Wahl der Interviewpartner ist davon auszugehen, dass
ein sehr breites Spektrum von Themen beziiglich der Eingliederungspro-
zesse abgedeckt werden kann.

Das Experteninterview dammt die Gefahr der Idealisierung des ,,fremden
Landes* ein, weil durch die Wahl unterschiedlicher Gespréchspartner,
die sich mit unterschiedlichen Schwerpunkten des Forschungsthemas be-
schéftigen, ein sehr umfassendes und differenziertes Bild entsteht. Ein
wesentliches Erfordernis ist es hierbei, die Experteninterviews in zwei
Erhebungsphasen durchzufuhren. Die erste Erhebungsphase bietet eine
allgemeine Orientierung und Einfihrung in den Untersuchungs-
gegenstand des ,fremden Landes’, themenrelevante Aspekte kdnnen er-
fasst werden. Auf dieser Grundlage wird in der zweiten Erhebungsphase
ein zielgerichtetes VVorgehen moglich.

Mit Hilfe dieses Forschungsinstruments konnen folgende themenrelevante
Fragen beziiglich des Forschungsgegenstandes beantwortet werden:

1
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Wer zéhit in Dénemark zu dem Kreis der ,Menschen mit Lernbeein-
trachtigungen” (Abgrenzung zu anderen Behinderungsgruppen)?

Wo befinden sich die Menschen mit Lernbeeintréachtigungen im Bil-
dungssystem? Wie sieht das Bildungssystem fir Menschen mit Beein-
trachtigungen generell aus?

Was sind in Danemark wesentliche Aspekte der Eingliederungsprozesse
(Struktur, Inhalte, beteiligte Personen, Bildungsinstitutionen usw.)?

Wie sind die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréch-
tigungen ins Erwerbsleben in Dénemark aus sonderpadagogischer Sicht
gestaltet?



3.2.3 Auswertung der Experteninterviews

Bel der Auswertung von Experteninterviews besteht die Schwierigkeit, dass
die Texte neben den fir die Forschungsfrage brauchbaren | nformationen auch
weniger wichtige Mitteilungen enthalten (vgl. Glaser/Laudel 2004, 41). Doch
,.diese Unscharfe ist gewollt, sie entspringt der spezifischen Art und Weise,
wie qualitative Erhebungsmethoden das Prinzip der Offenheit realisieren*
(Gl&ser/Laudel 2004, 41).

Nach Glé&ser und Laudel besteht bis heute die Schwierigkeit die qualitativen
Auswertungsmethoden zu klassifizieren (vgl. Glaser/Laudel 2004, 41): ,In
der Methodenliteratur werden sie meist ohne Systematisierung nebeneinan-
dergestellt und unabhéngig voneinander beschrieben” (Gléser/Laudel 2004,
41f.). Gl&ser und Laudel unterscheiden zwischen folgenden Auswertungsme-
thoden: der freien Interpretation, den sequenzanalytischen Methoden, dem
Kodieren und der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Glaser/Laudel 2004,
43ff.).

Sie weisen darauf hin, dass es wichtig ist, die Texte in einer systematischen,
nachvollziehbaren Weise auszuwerten und diese nicht frei zu interpretieren,
obwohl dies heute haufig géngige Praxisist (vgl. Glaser/Laudel 2004, 42f.):

»Dakeine Verfahrensregeln existieren und das VVorgehen nicht weiter
beschrieben werden kann, kann niemand nachvollziehen, wie der For-
scher von seinen empirischen Daten (Interviewtranskripten, Doku-
menten usw.) zu seinen Schlussfolgerungen gelangt ist. Dass diese
Vorgehensweise trotzdem in der Forschungspraxis weit verbreitet ist,
hangt mdglicher Weise mit ihrem ,Vorzug' zusammen, in kurzer Zeit
plausible und interessante Ergebnisse zu produzieren® (Glaser/Laudel
2004, 43).

Als eine geeignete Methode zur Auswertung der Experteninterviews be-
schreiben Glaser und Laudel die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse.

»Die qualitative Inhaltsanalyse wertet Texte aus, indem sie ihnen in
einem systematischen Verfahren Informationen entnimmt. Zu diesem
Zweck wird der Text mit einem Analyseraster auf relevante Informa-
tionen hin durchsucht. Die dem Text entnommenen Informationen
werden den Kategorien des Analyserasters zugeordnet und relativ un-
abhéngig vom Text weiter verarbeitet, d. h. umgewandelt, mit anderen
Informationen synthetisiert, verworfen usw.” (Glaser/Laudel 2004, 44).

Die qualitative Inhaltsanalyse hebt sich insbesondere in folgenden Punkten
von anderen Auswertungsmethoden ab:
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~Erstens bleibt sie nicht dem Text verhaftet, sondern extrahiert Infor-
mationen und verarbeitet diese Informationen getrennt vom Text wei-
ter. [...] Der Bezug zum Text bleibt zwar Uber eine Quellenangabe er-
halten, die weiteren Analyseschritte werden aber mit den aus dem
Text entnommenen Informationen durchgefihrt” (Gléser/Laudel 2004,
44).

Bel der qualitativen Inhaltsanalyse werden dem Text Daten entnommen, die
zur Beantwortung der Forschungsfrage wichtig sind. Gléser und Laudel ge-
brauchen hier den Begriff der Extraktion in Abgrenzung zum Begriff der Ko-
dierung.
»Beim Kodieren werden Textstellen, die zu einem fur die Untersu-
chung relevanten Thema Informationen enthalten, mit einem Kode
[...] markiert. Die Kodes kénnen entweder theoretischen Vortberle-
gungen entstammen oder beim Lesen der Texte entwickelt werden
[...]. Im Ergebnis des Kodierens entsteht ein System von Uber den
Text verteilten Kodes, die die inhaltliche Struktur des Textes représen-
tieren. Auf dieser Grundlage kénnen Analysen vorgenommen werden,
die z. B. dle Textstellen zu einem bestimmten Code vergleichend be-
trachten oder nach dem gemeinsamen Auftreten von bestimmten
Themen im Text suchen. Mit dieser Analyse soll die Untersuchungs-
frage beantwortet werden® (Glaser/Laudel 2004, 43). ,,Die Kodierung
indiziert den Text, um ihn auswerten zu kdnnen; sie macht also Text
und Index zum gemeinsamen Gegenstand der Auswertung. Mit der
Extraktion entnehmen wir dem Text Informationen und werten diese
Informationen aus’ (Gléaser/Laudel 2004, 193).

Fir die Gewdahrleistung der Nachvollziehbarkeit der Auswertungsverfahren
in dieser Arbeit soll zunachst ausfuhrlicher auf die Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse eingegangen werden, um anschlief3end die Anwendbarkeit auf
den Untersuchungsgegenstand, den internationalen Vergleich der Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben,
begriinden zu kénnen.

Mit Hilfe der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ist es moglich, die
Texte, wie oben beschrieben, in systematischer und nachvollziehbarer Weise
auszuwerten. Zudem fuhrt die Auswertungsmethode der qualitativen Inhalts-
analyse durch die Extraktion zu einer Blindelung der Ergebnisse. Das Daten-
material wird Uberschaubar und kann systematisiert werden. Diese Binde-
lung und Systematisierung der entsprechenden Informationen ist Ausgangs-
punkt fir einen Vergleich der Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben.

52



Fir den Vergleich in Bezug auf einzelne Merkmale der Eingliederungspro-
zesse hietet die empirisch begriindete Typenbildung eine geeignete Grundla
ge. Das Auswertungsverfahren bei der empirisch begriindeten Typenbildung
umfasst vier Ubergeordnete Stufen (siehe Seite 64ff.). ,Die vier Auswer-
tungsstufen des Typenbildungsprozesses kénnen je nach Forschungsfrage
sowie Art und Qualitét des Datenmaterials mit verschiedenen Auswertungs-
methoden und -techniken realisiert werden (vgl. Lamnek 2005, 239). Als
Auswertungsmethoden und Auswertungstechniken werden bei Lamnek das
Konzept des Merkmalsraums, die fallvergleichende Kontrastierung und der
Einsatz rechengestiitzter Gruppierungsverfahren genannt (vgl. Lamnek 2005,
239).

3.24 Qualitative Inhaltsanalyse

Das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse ist ein qualitatives Auswer-
tungsverfahren. Es wurde urspringlich fir quantitative Analysen verwendet
und spéter insbesondere durch Mayring auch fir qualitative Analysen
brauchbar gemacht (vgl. Glaser/Laudel 2004, 191f.). ,,Sein Verfahrensvor-
schlag unterscheidet sich von der quantitativen Inhaltsanalyse vor allem da
durch, dass

— nicht die Haufigkeit des Auftretens bestimmter Informationen analysiert
wird, sondern der Inhalt dieser Informationen, und dass

— das theoretisch abgeleitete Kategoriensystem am Material Uberprift und
abgeglichen wird* (Glaser/Laudel 2004, 193).

Ein Charakteristikum der qualitativen Inhaltsanalyse ist das systematische
Vorgehen wahrend des Analyseprozesses. Systematisch bedeutet, dass der
Analyse ein konkretes Ablaufmodell zu Grunde gelegt wird. Dennoch han-
delt es sich bel der qualitativen Inhaltsanalyse um kein Standardinstrument
(vgl. Mayring 2007, 42f.): ,,Sie mul3 an den konkreten Gegenstand, das Mate-
rial angepasst sein und auf die spezifische Fragestellung konstruiert werden*
(Mayring 2007, 43). Einzelne Analyseschritte werden definiert und deren
Reihenfolge vorab festgelegt (vgl. ebd.).

Das Verfahren garantiert nach Gléser und Laudel die Gleichbehandlung aller
Texte, weil es durch das vorher festgelegte Ablaufmodel regelgeleitet und
systematisiert ist (vgl. Gléser/Laudel 2004, 198). Nach Mayring zeichnet sich
die qualitative Inhaltsanalyse, in Abgrenzung zu anderen Interpretationsver-
fahren, dadurch aus, ,da3 die Analyse in einzelne Interpretationsschritte
zerlegt wird, die vorher festgelegt werden. Dadurch wird sie fur andere nach-
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vollziehbar und intersubjektiv Uberprifbar, dadurch wird sie Ubertragbar auf
andere Gegensténde, fur andere benutzbar, wird sie zur wissenschaftlichen
Methode" (Mayring 2003, 53).

Mayring bezeichnet folgende Punkte hierbei a's wesentlich:

3241

»Einordnung in ein Kommunikationsmodell: Es soll festgelegt
werden, was das Ziel der Analyseist (Variablen des Textproduzen-
ten, dessen Erfahrungen, Einstellungen, der Entstehungssituation
des Materials, des soziokulturellen Hintergrunds, der Wirkung des
Textes).

Regelgeleitetheit: Das Material wird in Analyseeinheiten zerlegt
und schrittweise bearbeitet, einem Ablaufmodell folgend.

Arbeiten mit Kategorien: Die Analyseaspekte werden in Kategorien
gefasst, die genau begriindet werden und im Laufe der Auswertung
Uberarbeitet werden.

Guterkriterien: Das Verfahren soll intersubjektiv nachvollziehbar
sein, seine Ergebnisse mit anderen Studien vergleichbar machen
und Reliabilitétsprifungen (Interkodereliabilitét) einbauen” (May-
ring 2005, 10).

Ablaufmodell und Auswertungsformen

Die Analyse der Materialien umfasst nach Mayring folgende Schritte, die
einzuhalten sind:

1. Vorstellung des Beispielmaterias;

2. Bestimmung des Ausgangsmaterials (Festlegung des Materials, Analyse
der Entstehungssituation, formale Charakteristika des Materials);

3. Fragestellung der Analyse (Richtung der Analyse, theoriegeleitete Diffe-
renzierung der Fragestellung);

4. Ablaufmodell der Analyse (Festlegen der Analysetechnik und des Ana-
lyseablaufes), abgestimmt auf den konkreten Untersuchungsgegenstand:
Festlegung der Analyseeinheiten (Kodiereinheit, Kontexteinheit, Aus-
wertungseinheit), Entwicklung des Kategoriensystems, Interpretation der
Ergebnisse, Einschdtzung anhand der inhaltsanalytischen Gitekriterien
(vgl. Mayring 2007, 46-56).



Nach Gléser und Laudel kann das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse
in finf Phasen unterteilt werden:

theoretische V oriiberlegungen

Vorbereitung der Extraktion

Extraktion

Aufbereitung der Daten

Auswertung (vgl. Glaser/Laudel 2004, 197).

Mayring unterscheidet bei der Auswertung von Materialien zwischen drei
moglichen Grundformen des Interpretierens. Zusammenfassung, Explikation
und Strukturierung.

g > w D PE

~Zusammenfassung: Ziel der Analyse ist es, das Material so zu redu-
Zieren, dal3 die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstrakti-
onen einen Uberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Ab-
bild des Grundmaterialsist.

Explikation: Ziel der Analyseist es, zu einzelnen fraglichen Textteilen
(Begriffen, Sédtzen,...) zusétzliches Material heranzutragen, das das
Verstdndnis erweitert, das die Textstellen erléutert, erklért, ausdeutet.

Strukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem
Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien
einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material auf-
grund bestimmter Kriterien einzuschétzen (Mayring 2007, 8).

Diese drei Grundformen differenziert er noch weliter aus, so dass er letztlich
von sieben Analyseformen spricht, damit aber keinen Anspruch auf Vollstan-
digkeit erhebt:

1. Zusammenfassung

Enge Kontextanalyse (Explikation)

Weite Kontextanalyse (Explikation)

Formale Strukturierung

Inhaltliche Strukturierung

Typisierende Strukturierung

Skalierende Strukturierung (vgl. Mayring 2007, 59).
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Das vorliegende Material wird anhand der strukturierenden Inhaltsanalyse
ausgewertet, die Mayring (2007, 82) as die ,,wohl zentralste inhaltsanalyti-
sche Technik" bezeichnet. Bei der Analyse des Interviewmaterials findet
sowohl die inhaltliche als auch die typisierende Strukturierung Anwendung.
Zur Erfassung der Kern- und Kontextdimensionen wird das Ablaufmodell der
»inhaltlichen Strukturierung” angewandt. Ziel dabei ist es, ,bestimmte The-
men, Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zusammenzufas-
sen“ (Mayring 2007, 89). Im Rahmen der Untersuchung der Eingliederungs-
prozesse in Danemark und Deutschland dient die inhaltliche Strukturierung
der Interviews dazu, die Eingliederungsprozesse sachlich zu erfassen, bei-
spielsweise hinsichtlich der betroffenen Personengruppe, der Mal3nahmen zur
Berufseingliederung, der Rahmenbedingungen und der Unterstiitzungsange-
bote. Um hingegen Aussagen Uber die padagogische Dimension der Einglie-
derungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen ins Erwerbsle-
ben treffen zu kdnnen, wird die typisierende Strukturierung angewendet. Das
Ziel ist hierbei, markante Typen in Bezug auf bestimmte Bedeutungsgegens-
ténde herauszufiltern. Die Typisierungsdimension ,mufd zundchst definiert
werden, einzelne Auspragungen dazu formuliert werden, um dann mit diesen
Kategorien das Material durchzuarbeiten [...]. Aufgrund des Materials zu den
Auspragungen mufd dann bestimmt werden, welche davon als besonders
markant, als typisch bezeichnet werden soll. Dabel sind mindestens drel ver-
schiedene Kriterien denkbar:

—  Besonders extreme Auspragungen sollen beschrieben werden;

—  Auspragungen von besonderem theoretischen Interesse sollen beschrie-
ben werden;

— Auspragungen, die im Material besonders haufig vorkommen, sollen
beschrieben werden* (Mayring 2007, 90).

In der vorliegenden Studie geht es jedoch nicht darum, ,,besonders reprasen-
tative Beispiele oder ,Prototypen’ (Mayring 2007, 90) auszuwdahlen und
diese im Detail darzustellen, sondern vielmehr darum, die Einzelfélle zu
Typen zusammenzufassen, um eine Vergleichbarkeit der Eingliederungspro-
zesse zu erzielen. An dieser Stelle der Auswertung kommt das Verfahren der
empirisch begriindeten Typenbildung zum Tragen (siehe Seite 60-68).

Das Modell der strukturierenden Inhaltsanalyse lasst sich hier al's Kombinati-
on der inhaltlichen und typisierenden Strukturierung darstellen, wobel die
inhaltliche Strukturierung die Grundlage fir die typisierende Strukturierung
bildet.
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Das hier vorgeschlagene Modell weicht in folgenden Punkten von den ur-
sprunglichen Darstellungen bei Mayring ab:

— Der Schritt ,Festlegung der Strukturierungsdimensionen® (Mayring
2007, 84) erfolgt nicht nur theoriegeleitet, wie bei Mayring beschrieben
(vgl. Mayring 2007, 83), sondern auch aus dem Material heraus.

— Waéhrend des Auswertungsprozesses ist, wie von Glaser und Laudel
vorgeschlagen eine stdndige Verénderung des Kategoriensystems mog-
lich (siehe Seite 57). Daher entfallt der Schritt ,,Uberarbeitung, gegebe-
nenfalls Revision von Kategoriensystem und Kategoriendefinition*
(Mayring 2007, 84) in der urspriinglichen Form.

Das Modell der qualitativen Inhaltsanalyse, das dieser Untersuchung zu
Grunde gelegt wird, ist eine Kombination aus Elementen der Modelle von
Mayring und Glaser/Laudel.

3.24.2 DasKategoriensystem in der qualitativen Inhaltsanalyse

Im Zentrum des Ablaufmodells der Analyse steht die Entwicklung des Kate-
goriensystems (vgl. Mayring 2007, 53).

~Diese Kategorien werden in einem Wechselverhdtnis zwischen der
Theorie (der Fragestellung) und dem konkreten Material entwickelt,
durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert und wahrend
der Analyse Uberarbeitet und riickUberpriift* (Mayring 2007, 53).

Die von Mayring beschriebenen notwendigen Rickuberprifung des entwi-
ckelten Kategoriensystems am Material sehen Glaser und Laudel bei der
Auswertung von Experteninterviews as eine Schwéache an. Sie beschreiben
dieses Verfahren a's zu aufwendig:

»Bél unseren Versuchen, das von Mayring vorgeschlagene Verfahren
anzuwenden, stellten wir fest, dass es einige prinzipielle Schwachen
aufweist. Alle Anwendungen der qualitativen Inhaltsanalyse, die in
der Literatur berichtet werden, Ubernehmen aus der quantitativen In-
haltsanalyse die Arbeit mit geschlossenen, ex ante feststehenden Ka-
tegoriensystemen. Dem Prinzip der Offenheit wird jeweils dadurch
Rechnung getragen, dass in einem ersten Durchlauf durch einen Tell
der Texte das Kategoriensystem an das empirische Material angepasst
wird. Dieses Vorgehen ist unserer Ansicht nach methodologisch nicht
begrindbar und technisch zu aufwendig (Gléser/Laudel 1999). Des-
halb haben wir die Mayringsche Methode modifiziert* (Glaser/Laudel
2004, 193).
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Das Kategoriensystem wird bei Gléser und Laudel wahrend des ganzen Aus-
wertungsverlaufes an das Material angepasst (vgl. Glaser/Laudel 2004, 195).
Die Mdoglichkeit bei der qualitativen Inhaltsanalyse die Kategorien nicht nur
theoriegeleitet (deduktive Analyserichtung), sondern diese auch aus dem
Material zu entwickeln (induktive Analyserichtung), gewinnt in der For-
schung an Bedeutung. Aber auch bei der induktiven Kategorienentwicklung
spielen die Fragestellung und der theoretische Hintergrund eine bedeutende
Rolle (vgl. Mayring 2005, 11).

Das von Mayring vorgeschlagene Verfahren der induktiven Kategorienbil-
dung bedarf ebenfalls einer Riickiiberpriifung am Material und einer Uberar-
beitung der gebildeten Kategorien, bevor ein endgultiger Materialdurchgang
stattfindet (vgl. Mayring 2005, 12). In der vorliegenden Untersuchung wird
die von Glé&ser und Laudel modifizierte Form der qualitativen Inhaltsanalyse
angewandt, die eine Anpassung der Kategorien jeder Zeit mdglich macht.

Im Rahmen dieser Untersuchung werden die Kategorien sowohl deduktiv as
auch induktiv gebildet. Diese Verbindung von theoretischem Vorwissen und
Auseinandersetzung mit empirischen Daten spielt auch bei der empirisch
begriindeten Typenbildung eine zentrale Rolle.

Eine Verbindung der induktiven und deduktiven Vorgehensweise bei der
Kategoriebildung ist u. a. bei Reinhoffer zu finden:

»Durch eine Kombination von deduktiver und induktiver Kategorien-
bildung lassen sich die Vorteile der jeweiligen Vorgehensweise ein-
binden. Gegentiber der ,,Reinform* der Grounded Theory bieten die
Formen der qualitativen Inhaltsanalyse die Chance, teilweise eine
Theorieleitung einzubringen, wahrend induktive Kategorienbildung
ausgehend von Codes und Memos nach der Perspektive des Materials
sucht. Suchbewegungen von oben nach unten und von unten nach
oben kdnnen sich miteinander verzahnen® (Reinhoffer 2005, 133).

Reinhoffer unterscheidet in Anlehnung an Mayring nicht nur zwischen de-
duktiv und induktiv gebildeten Kategorien, sondern zwischen formalen und
materialen Kategorien. Formale Kategorien gliedern den Untersuchungsge-
genstand in seiner formalen Struktur (vgl. Reinhoffer 2005, 131). ,Sie legen
noch keine Ausprégungen auf den einzelnen Dimensionen fest, bleiben also
,offene’, formale Fassungen oder formale Rahmensetzungen, die inhaltlich
geflllt werden kénnen* (ebd.). Solche formale Strukturierung wére in Bezug
auf die Eingliederungsprozesse z. B. die Begleitung der Jugendlichen und die
Inhalte der Bildungsmal3nahmen. Die materialen Kategorien sind inhaltlicher
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Art, d. h. sie flllen die formalen Kategorien mit Inhalt (vgl. Reinhoffer 2005,
131). In Bezug auf die Eingliederungsprozesse kann eine solche Kategorie
beispielsweise die Art und Weise der Begleitung wahrend der Eingliederung
beinhalten.

Das Kategoriensystem ist die Grundlage fur die Bildung von Typen, anhand
derer die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
ins Erwerbsleben verglichen werden kdnnen.

3.24.3 Qualitative Inhaltsanalyse in der international vergleichenden
Sonderpédagogik

Die Verbindung der induktiven und deduktiven Vorgehensweise bel der
Kategorienbildung ist deswegen sinnvoll, weil diese eine grof3e theoretische
Offenheit gegeniber dem Untersuchungsgegenstand ermdglicht und der
Untersuchungsgegenstand gleichzeitig dennoch anhand von Kategorien, die
theoretisch hergeleitet wurden, von vornherein systematisiert werden kann
(vgl. Reinhoffer 2005, 125f.).

Diese beiden Aspekte, die Offenheit und die Systematisierung, sind fir die
internationale sonderpadagogische Forschung wichtig, da es gerade bei der
Auseinandersetzung mit dem zu untersuchenden Sachverhalt im Ausland
darum geht, eine mdéglichst grofRe Offenheit mitzubringen. Diese Offenheit ist
notwendig, weil es in anderen Landern Aspekte des Themenbereiches geben
kann, die bisher Gberhaupt nicht im hiesigen Bewusstsein verankert sind. Des
Weiteren ist gerade in Bezug auf die Fllle an Materialien und den Umfang
des Untersuchungsgegenstandes, der sich aus dem Gebiet der internationalen
vergleichenden Sonderpadagogik an sich ergibt, eine Systematisierung des
Untersuchungsgegenstandes von vornherein von grofdter Bedeutung, denn nur
dadurch ist eine Vergleichbarkeit zweier oder mehrerer Lander mdglich.
Daher ist eswichtig, Kategorien sowohl theoretisch zu erarbeiten, zu begriin-
den und festzulegen als auch aus dem Material heraus zu erganzen und zu
entwickeln. Diese Kategorien hilden letztlich die Grundlage fur den Ver-
gleich der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintrachtigun-
gen ins Erwerbsleben. Denn nur so ist es moglich im Rahmen eines internati-
onalen Vergleichs zu einer moglichst objektiven und die Realitat widerspie-
gelnden Darstellung der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbe-
eintrachtigungen ins Erwerbsleben in Danemark und in Deutschland zu ge-
langen.
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Das hier zu Grunde gelegte Auswertungsverfahren berticksichtigt die fur die
Untersuchung relevanten Teilbereiche:

— Begriffskléarung (in Bezug auf Begriffe im Bildungssystem, Behinde-
rungsbegriffe),

— Kernbereiche der Eingliederungsprozesse,
— Kontextdimensionen der Eingliederungsprozesse und

— pédagogische Aspekte der Eingliederungsprozesse.

3.25 Empirisch begriindete Typenbildung

Es wurde bereits angemerkt, dass in Bezug auf die Auswertung der Experten-
interviews sowohl auf die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse als auch
auf die der empirisch begriindeten Typenbildung angewandt wird. In ihrer
Kombination eigenen sich diese beiden Methoden fir die Auswertung und
den Vergleich der Eingliederungsprozesse.

Die empirisch begriindete Typenbildung dient im Falle des internationalen
Vergleichs der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchti-
gungen ins Erwerbsleben nicht nur der Strukturierung der Eingliederungspro-
zesse, sondern Ziel ist durch die Typenbildung auch, die dahinter liegenden
Inhalte erkennen, vergleichen und analysieren zu kénnen.

~Neben der stark deskriptiven Strukturierungs- und Ordnungsfunktion
verweisen die meisten Autorlnnen deshalb auf die heuristische Funk-
tion von Typologien, weil sie zu Erkenntnissen und Forschungsprob-
lemen anregen, auf inhaltliche Sinnzusammenhénge verweisen und
damit zur Hypothesengenerierung beitragen. Auf diese Weise schaffen
Typologien eine Grundlage fir zukinftige Konzept- und Theoriebil-
dung” (Kluge 1999, 46).

Im Falle der Untersuchung sollen diese Typen anhand qualitativen Datenma-
terials, den Experteninterviews, gebildet werden.

»Die anhand qualitativen Datenmaterials gebildeten Typologien kon-
nen oft wesentlich detaillierter und differenzierter und damit empi-
risch und theoretisch gehaltvoller gestaltet werden, wenn sich die Be-
fragten ausfihrlich zu den untersuchten Zusammenhdngen gedul3ert
haben. Dabei stellt es auch kein Problem dar, dal? fur qualitative Stu-
dien meist verhaltnismaldig kleine und ausgewahlte Stichproben gezo-
gen werden, die eine, statistische Représentativitdt’ des Samples nicht
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garantieren konnen, weil sie keine Zufalsstichproben darstellen”
(Kluge 1999, 47).

Die Typenbildung ist eine géngige Auswertungsmethode in der qualitativen
Forschungspraxis (vgl. Lamnek 2005, 230). Bei der empirisch begriindeten
Typenbildung geht es nicht um die Bildung von Typen, die sich nur aus der
Realitét oder aus theoretischen Uberlegungen ableiten lassen, sondern um
eine Verbindung von beidem. Die empirisch begriindete Typenbildung um-
fasst sowohl empirische als auch theoretische Anteile (empirische Analysen
und theoretisches Vorwissen) (vgl. Kluge 1999, 259).

Ziel der Typenbildung ist zum einen immer die Strukturierung eines Untersu-
chungsbereiches, zum anderen werden mit der Typenbildung auch heuristi-
sche und theoriebildende Funktionen verbunden. Letztere dienen dazu, in-
haltliche Sinnzusammenhange zu analysieren (vgl. Kluge 1999, 43):

» Typen werden in deskriptiver und in theoretischer Absicht gebildet.
Auf deskriptiver Ebene dienen sie dazu, den Untersuchungsgegens-
tand Uberschaubar zu machen und dessen Charakteristika hervorzuhe-
ben, sodass zentrale Gemeinsam- oder Ahnlichkeiten sowie bedeut-
same Unterschiede im Datenmaterial deutlich werden, die wiederum
dazu anregen, tber die ihnen mdglicherweise zugrunde liegenden Me-
chanismen nachzudenken® (Lamnek 2005, 230).

Um das Gebiet der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeein-
tréchtigungen ins Erwerbsleben Ubersichtlicher zu gestalten und einen Ver-
gleich vornehmen zu kénnen, ist es sinnvoll, die Masse an Informationen
nicht nur durch die qualitative Inhaltsanalyse zu strukturieren, sondern Typen
zu bilden, die eine bessere Vergleichbarkeit einzelner Ausschnitte (hier die
Ausbildungsmalinahmen) der Eingliederungsprozesse ermdglichen.

»Die Ordnung und Strukturierung eines Untersuchungsbereiches er-
leichtert also dessen Erkenntnis, weil die erhebliche , Informationsre-
duktion’, die durch Typenbildung erreicht wird, zu einer Vereinfa-
chung und damit einer besseren Ubersichtlichkeit fiihrt. Die Uber-
sichtlichkeit Uber einen heterogenen Untersuchungsbereich erhéht sich
enorm, weil durch die Gruppierung nicht mehr zwischen einer Viel-
zahl von einzelnen Elementen, sondern zwischen wenigen Gruppen
unterschieden wird" (Kluge 1999, 44).
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3.25.1 Typusund Typologie

Es muss bei der Typenbildung zwischen zwei Ebenen unterschieden werden.
Zum einen gibt es die Ebene des Typus, zum anderen gibt es die Ebene der
Typologie (vgl. Kluge 1999, 44):

»Jede Typologie ist das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses, bei
dem ein Objektbereich anhand eines oder mehrerer Merkmale in
Gruppen bzw. Typen eingeteilt wird, so dal3 sich die Elemente inner-
halb eines Typus mdglichst dhnlich sind (interne Homogenitét) und
sich die Typen voneinander moéglichst stark unterscheiden (externe
Heterogenitat)" (Kluge 1999, 26f.).

LDarlber hinaus ergeben mehrere Typen nur dann eine Typologie,
wenn sie in einem inhaltlichen und systematischen Bezug zueinander
stehen, in dem sie sich auf den gleichen Merkmalsraum beziehen. Alle
Typen missen aso anhand der gleichen Merkmale charakterisiert
werden konnen; die Differenz zwischen den Typen entsteht lediglich
durch die unterschiedlichen Merkmalsauspréagungen, die jeden Typus
im Vergleich zu den anderen Gruppen kennzeichnen (Kluge 1999,
30).

Eine Kombination von Merkmalen, die gemeinsam den Merkmalsraum bil-
den (ausfihrlich z. B. Kluge 1999, 92-107), bilden einen Typus, unabhangig
um welche Art von Typen es sich handelt. Diese einzelnen Merkmale kdnnen
zu Kombinationen zusammengefasst werden, da nicht jedes einzelne Merk-
mal fir die Forschungsfrage interessant ist (vgl. Kluge 1999, 258).

Dies bedeutet in Bezug auf die Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben,
dass anhand der Experteninterviews und der Beschreibungen von Eingliede-
rungsprozessen in der Fachliteratur Merkmale gefunden werden miissen, die
die Eingliederungsprozesse kennzeichnen. Anhand dieser Merkmale kdnnen
unterschiedliche Typen gebildet werden. Die Typen sind aber nur dann ver-
gleichbar, wenn sie dieselbe Merkmalsstruktur aufweisen. Werden diesen
Typen unterschiedliche Merkmale zu Grunde gelegt, bilden sie gemeinsam
keine Typologie, d. h. es wiirde sich dann nur um die Bildung von einzelnen
Typen handeln, die aber nicht systematisch miteinander verbunden sind und
daher auch nicht miteinander in Bezug gesetzt werden kdnnen (vgl. Kluge
1999, 30).

Eine Typologie beinhaltet mehrere Typen.

»Mit Hilfe von Typologien kdnnen also sowohl Gemeinsamkeiten und
Charakteristika von Einzelphdnomenen (auf der Typus-Ebene) als
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auch Unterschiede und damit die Vielfat des gesamten Untersu-
chungsbereiches (auf der Ebene der Typologie) dargestellt werden.
Die spezifischen Merkmal skombinationen jedes Typus verweisen auf
regelméaRige Beziehungen zwischen mehreren Merkmal sauspragungen
und kdnnen so wichtige Hinweise auf inhaltliche Sinnzusammenhénge
innerhalb eines Typus sowie zwischen verschiedenen Typen liefern”
(Kluge 1999, 44).

Die in der Typologie enthaltenen Typenbildungen kénnen so miteinander in
Bezug gesetzt und verglichen werden.

Fir die international vergleichende sonderpddagogische Forschung bedeutet
dies, dass die Typenbildung eine geeignete Grundlage fir einen internationa
len Vergleich ist, insbesondere von komplexen Untersuchungsgegensténden.
Damit eine Typologie ihren Strukturierungs- und Reduzierungszweck erfil-
len kann, sollte sie nur auf wenigen Merkmalen und Ausprégungen basieren
(vgl. Kluge 1999, 94f.).

Bei der Interpretation von Typen und Typologien kénnen durch eine Bertick-
sichtigung beider Ebenen (Gesamtheit und Einzelgruppe) folgende Phéano-
mene untersucht werden:

1. ,Die,Ebene des Typus' lenkt den Blick jeweils auf das Gemeinsa-
me desselben Typus. Jeder Typus sollte deshalb eine méglichst ho-
he interne Homogenitét aufweisen.

2. Auf der ,Ebene der Typologie' kénnen durch den Vergleich der ge-
bildeten Gruppen die Unterschiede zwischen den Typen sowie die
Vielfalt und Breite des untersuchten Themengebietes herausgearbei-
tet werden. Je héher dabei die externe Heterogenitét zwischen den
Typen ist, desto klarer kénnen die Differenzen erkannt werden.

3. Die, Ebene der Typologie" verdeutlicht auRerdem das Gemeinsame
zwischen den Typen, die sich ale auf die gleiche Untersuchungs-
gruppe sowie den gleichen Merkmalsraum beziehen miissen, um
zueinander in Bezug gesetzt werden zu kénnen* (Kluge 1999, 30).

Eine Schwierigkeit bei der Typenbildung ist es, dass manche Typen nicht
vollig klar voneinander abzugrenzen sind, weil einzelne Untersuchungsele-
mente sowohl dem einen als auch dem anderen Typus zugeordnet werden
konnen (vgl. Kluge 1999, 42).

L~Aufgrund dieser Unschérfen kénnen sich sowohl bei der Konstrukti-
on der Typen als auch bei der Zuweisung einzelner Untersuchungs-
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elemente zu den Typen erhebliche Probleme ergeben. Dabei besteht
die Losung des Problems der flieRenden Ubergange nicht darin, mog-
lichst kleine und damit homogenere Gruppen zu bilden. Dies Vorge-
hen wiirde wiederum zu einer grof3en Anzahl von Typen fihren und
damit den Zweck der Typenbildung zuwiderlaufen: ndmlich einen Ob-
jektbereich durch die Einteilung in wenige Gruppen Ubersichtlich zu
gestalten” (Kluge 1999, 42).

3.25.2  Ablaufmodell der empirisch begriindeten Typenbildung

Bel dem Prozess der Typenbildung ist zwischen vier Auswertungsstufen zu
unterscheiden:

1. , Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen

2. Gruppierung der Falle und Analyse empirischer Regelmadigkeiten
3. Anayse inhaltlicher Sinnzusammenhénge und Typenbildung

4. Charakterisierung der gebildeten Typen® (Kluge 1999, 90, 260).

Es handelt sich hierbei um kein starres Schema, sondern die Analyse der
inhaltlichen Sinnzusammenhénge und Typenbildung kann sich wiederum auf
die Bildung der Merkmale der Vergleichsfaktoren auswirken.



Stufe 1
Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 3
Analyseinhaltlicher
Sinnzusammenhange

Stufe 2
Gruppierung der Félle
und Analyse

empirischer
Regelméigkeiten

Stufe 4
Charakterisierung der

gebildeten Typen

Abb. 1 Stufenmodell der empirisch begriindeten Typenbildung (Kelle/Kluge 1999, 82)

Bei der Erarbeitung von Vergleichsdimensionen miissen Merkmale definiert
werden. Es kann sich dabei um einfache und komplexe Vergleichsdimensio-
nen (Zusammenfassung mehrerer Merkmale) handeln. Wichtig ist dabei, dass
die fur die Forschungsfrage relevanten Merkmale und Vergleichsdimensio-
nen Beriicksichtigung finden (vgl. Kluge 1999, 265f.).

»Die zentralen Vergleichsdimensionen beruhen in der Regel (1.) be-
reits auf den leitenden Forschungsfragen bzw. dem theoretischen
Vorwissen und nehmen Einflul3 auf die Datenerhebung (Stichproben-
ziehung, Leitfadenkonstruktion). Weitere Merkmale und Vergleichs-
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dimensionen sowie Merkmalsausprégungen werden dann anhand des
Datenmaterials (2.) durch Einzelfallanalyse und Fallvergleich erarbei-
tet. Dabei hat sich insbesondere (3.) die thematische Kodierung der
qualitativen Daten, die computergestitzt erfolgen sollte, bewéahrt. Die
Analyse der qualitativen Daten sollte schliefdlich (4.) zur Dimensiona-
lisierung der zentralen Untersuchungskategorien sowie zur Bildung
weiterer relevanter Variablen und Merkmale fihren* (Kluge 1999,
266).

Bel der Gruppierung der Félle (Stufe 2) kann nach Kluge zwischen zwei
Formen unterschieden werden:

1. Eswird von den Einzelféllen ausgegangen und dhnliche Einzelfélle wer-
den zu Gruppen zusammengefasst.

2. Eswird von der Gesamtgruppe der Falle ausgegangen und diese werden
Schritt fur Schritt in Teilgruppen aufgegliedert (vgl. Kluge 1999, 270).

An diesen Gruppierungsprozess schlief?t sich das Herausarbeiten von Sinnzu-
sammenhangen innerhalb und zwischen den Gruppen (vgl. Kluge 1999, 277)
und in einem letzten Schritt die Charakterisierung der gebildeten Typen an
(vgl. Kluge 1999, 280). Fir die Gruppierung der Féalle und die Analyse empi-
rischer Regelmaliigkeiten sollte nach Kelle und Kluge auf das Konzept des
Merkmalsraums, das auf Barton und Lazarsfeld zuriickgeht, zurtickgegriffen
werden:

~Indem man die Kategorien (Merkmale) und ihre Subkategorien
(Merkmalsauspragungen) in einer ggf. mehrdimensionalen Kreuzta-
belle darstellt [...], erhédlt man einerseits einen Uberblick tber alle po-
tentiellen Kombinationsmdglichkeiten. Andererseits wird es hierdurch
madglich, Félle den entsprechenden Feldern zuzuordnen, um auf dieser
Grundlage weitere vergleichende Analysen vorzunehmen® (Kelle/
Kluge 1999, 86f.).

Es gibt fur die einzelnen Auswertungsstufen keine festgelegten Auswer-
tungsmethoden und -techniken, sie kénnen dem Datenmaterial und der Fra-
gestellung entsprechend gewahit und angewendet werden. Auch ist das Ab-
laufschema nicht als ein starres Schema, sondern as ein , zirkul&rer Prozess
zu verstehen (vgl. Kluge 1999, 282f.).

Insofern bildet die qualitative Inhaltsanalyse keinen Widerspruch zu dem
Modell der empirisch begriindeten Typenbildung, sondern es handelt sich
hierbei um ein Auswertungsverfahren, das innerhalb dieses Stufenmodells
Anwendung finden kann bzw. sich mit diesem gut kombinieren |&sst.
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3.25.3  Empirisch begriindete Typenbildung in der international
vergleichenden Sonderpéadagogik — Strukturierung und Biindelung
der Ergebnisse

Um Aussagen Uber Unterschiede und Gemeinsamkeiten einzelner Aspekte
der Eingliederungsprozesse machen zu konnen, missen die Ergebnisse der
Interviews weiter zusammengefasst und reduziert werden. Hierfur bietet die
empirisch begriindete Typenbildung eine gute VVorgehensweise.

So wie bei der hier gewahlten Form der qualitativen Inhaltsanalyse, einer
Kombination von induktiver und deduktiver Vorgehensweise der Katego-
rienbildung, geht es nach Kluge auch bei der empirisch begriindeten Typen-
bildung sowohl um theoretische als auch empirische Anteile (vgl. Kluge
1999, 259):

~Einerseits sind empirische Forschungen immer auf theoretisches
(Vor-) Wissen angewiesen, da Untersuchungen nicht rein induktiv
durchgefihrt werden kdnnen. Andererseits muf3 auch qualitative Sozi-
aforschung auf empirischen Untersuchungen basieren, wenn Aussa
gen Uber die soziae Redlitét getroffen und keine empiriefernen Kon-
strukte produziert werden sollen. Nur wenn empirische Analysen mit
theoretischem (Vor-)Wissen verbunden werden, kdénnen ,empirisch
begriindete Typen’ gebildet werden. [...] Die in der qualitativen Sozi-
aforschung gebildeten Typen basieren jedoch sowohl auf konzeptio-
nellen bzw. heuristischen Uberlegungen als auch auf empirischen Da-
ten, weil die gebildeten Typen nur so den Anforderungen an Kausal-
und Sinnaddquanz entsprechen und sowohl empirische Regelmalig-
keiten as auch inhaltliche Sinnzusammenhénge abbilden koénnen®
(Kluge 1999, 259).

Die empirische Typenbildung ist eine Auswertungsmethode, welche die
Maoglichkeit bietet, einzelne Aspekte der Eingliederungsprozesse gezielt und
systematisch miteinander zu vergleichen. Die Kombination der qualitativen
Inhaltsanalyse und der empirisch begriindeten Typenbildung bilden gemein-
sam ein aulBerst geeignetes Vorgehen fur die Auswertung der Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben.

3.3 Zusammenfassung: Begriindung der Forschungsmethoden

In Teil 3 wurden zunéchst die Aspekte und Probleme der international ver-
gleichenden Sonderpédagogik aufgegriffen, die fir das methodische Vorge-
hen relevant sind:
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1. Grundlage fir die Darstellung und den Vergleich der Eingliederungspro-
zesse in das Erwerbsleben ist die Begriffsklarung, die Strukturierung und
Systematisierung des Untersuchungsgegenstandes und des Datenmateri-
as.

2. Fir einen differenzierten und wirklichkeitsgetreuen Uberblick tiber die
Eingliederungsprozesse ist der Bezug auf unterschiedliche Informations-
quellen und die Forschung vor Ort notwendig.

3. Beim Vergleich der Eingliederungsprozesse sollen landerspezifische
Merkmale herausgearbeitet werden, d. h. die Betrachtung der Eingliede-
rungsprozesse kann in diesem Zusammenhang nicht auf einzelne Regio-
nen beschrankt werden.

Zur Datengewinnung eignet sich als Erhebungsinstrument das Experteninter-
view. Es erméglicht

1. eine Konzeption des Interviewleitfadens ausgehend vom spezifischen
Erkenntnisinteresse,

2. eine offene und flexible Form der Informationsgewinnung,
3. einen Zugang zu Informationen im gesamten Land und
4. die Abdeckung eines breiten Spektrums des Themas.

Auch die Auswertungsmethoden der qualitativen Inhaltsanalyse und der
empirische begriindeten Typenbildung werden zentralen Aspekten des expli-
ziten Vergleichs in der international vergleichenden Sonderpédagogik ge-
recht. Die qualitative Inhaltsanalyse ermoglicht eine grof3e Offenheit und eine
Systematisierung des Untersuchungsgegenstandes, die fur die international
vergleichende Sonderpédagogik von grofRRer Bedeutung ist. Die Auswer-
tungsmethode der empirisch begriindeten Typenbildung dient der Strukturie-
rung und Blndelung einzelner Ergebnisse und bietet so die Voraussetzung
fUr eine vergleichende Betrachtung des Untersuchungsgegenstandes.

Die Transparenz im Forschungsprozess und bei der Methodenwahl ist fur
einen expliziten internationalen Vergleich von zentraler Bedeutung (siehe
Seite 39f.). Daher wurde diese Begrindung der Forschungsmethoden der
Einflhrung in den Untersuchungsgegenstand vorangestellt. Hierdurch wird
eine Transparenz beziiglich des weiteren methodischen Vorgehens gewahr-
leistet.
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4 Begriffsdefinitionen und Systematisierung der
Eingliederungsprozesse von Menschen mit
Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben

Die Definitionen der zentralen Begriffe der Dissertationsschrift und die Sys-
tematisierung der Eingliederungsprozesse in seine Kern- und Kontextdimen-
sionen hilden eine wesentliche Voraussetzung fiir einen expliziten internatio-
nalen Vergleich.

Die Beantwortung folgender Fragen ist daher in diesem Kapitel von zentraler
Bedeutung:

— Wie sind die Begriffe Lernbeeintréachtigungen, Erwerbsarbeit und Ein-
gliederungsprozesse in Bezug auf den Untersuchungsgegenstand zu de-
finieren?

—  Welche Kern- und Kontextdimensionen der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen ins Erwerbsleben miissen darge-
stellt werden? Anhand welcher Aspekte kdnnen die Eingliederungspro-
zesse dargestel It werden?

Folgende Begriffe werden zunachst zur Einfiihrung in den Untersuchungsge-
genstand definiert:

—  Lernbeeintrachtigungen,
—  Erwerbsarbeit und
—  Eingliederungsprozesse.

Die Definition des Begriffes Lernbeeintréchtigungen ist in Bezug auf
Deutschland und Danemark erforderlich, weil dieser in beiden Léndern nicht
einheitlich verwendet wird. Der Begriff der Erwerbsarbeit und des Eingliede-
rungsprozesses wird in Abgrenzung zu anderen Begriffen inhaltlich konkreti-
siert. In Anlehnung an das Vorgehen Biirlis (1997) wird der Untersuchungs-
gegenstand in Kern- und Kontextdimensionen unterteilt und diese anhand
von Fachliteratur erganzt und differenziert. Eine weitere Ergénzung und
Differenzierung der Kern- und Kontextdimensionen erfolgen anhand der
Experteninterviews. Die Kern- und Kontextdimensionen sind gleichzeitig
Grundlage fir das Kategoriensystem. Die Aufteilung in Kern- und Kontext-
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dimensionen erfolgt nur insofern sie als Grundlage fir den Vergleich unter
sonderpadagogischen Gesichtspunkten notwendig ist.

4.1 Menschen mit Lernbeeintrachtigungen

Im Mittelpunkt des Eingliederungsprozesses ins Erwerbsleben steht der
Mensch mit seinen Beeintrachtigungen. Mit Hinblick auf die internationale
Vergleichbarkeit soll diese Personengruppe im Folgenden genauer beschrie-
ben werden.

Bel der Beschreibung der Personengruppe bestehen einige grundsétzliche
Schwierigkeiten, die sich erstens aus den geftihrten Diskussionen um die
Begriffe, die allgemeine Lern- und L eistungsbeeintréchtigungen bezeichnen,
zweitens aus der Thematik (Ubergang in das Erwerbsleben) und drittens aus
dem Landervergleich ergeben.

Im Deutschen werden unterschiedliche Begriffe wie Lernstérungen, Lern-
schwierigkeiten, Lernbehinderungen und Lernbeeintrachtigungen verwendet.
Kanter weist darauf hin, dass es sich dabei um ,,(frei erfundene) Bezeichnun-
gen fir beobachtete (beobachtbare) Sachverhalte, nicht mehr, allerdings auch
nicht weniger* (Kanter 2007, 15) handelt, die jedoch in verschiedenen Zu-
sammenhangen unterschiedlich, teilweise sogar kontrér verwendet werden
(vgl. ebd.).

Die Eingliederungsprozesse umfassen die Uberginge von Schulen in Ausbil-
dungen und von Ausbildungen in Erwerbsarbeit. Es werden sowohl in D&
nemark als auch in Deutschland fir dieselbe Personengruppe unterschiedli-
che Begriffe verwendet, abhéngig davon, in welchem Abschnitt des Uber-
gangsprozesses sie sich befindet (ob in der Schule, in der Berufsvorbereitung,
in der Aushildung oder in der Erwerbstétigkeit) und abhangig vom Zusam-
menhang, in dem {ber diese Personengruppe gesprochen wird (Ministerien,
Schulen, Ausbildungsinstitutionen, im Alltag). In Deutschland kursieren
folgende Bezeichnungen: Menschen mit Lernbehinderung, Menschen mit
L ernbeeintrachtigungen, Menschen mit besonderem Férderbedarf, Menschen
mit besonderem Forderbedarf im Bereich des L ernens, benachteiligte Jugend-
liche, Jugendliche mit Lernstérungen, Jugendliche mit Lernschwierigkeiten
und Schiler ohne Hauptschulabschluss. In Danemark ist die Terminologie-
verwirrung nicht geringer: Es wird von 20.1- und 20.2-Schillern, von Men-
schen mit speziellen und generellen Lernschwierigkeiten, von Menschen mit
besonderem Bedarf und von spéatentwickelten Jugendlichen gesprochen.
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Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass Behinderungsgruppen in
Deutschland und Danemark nicht nur begrifflich, sondern auch in der Realitét
anders zusammengefasst und voneinander abgegrenzt werden. Fir die Be-
zeichnung ,, Lernbehinderung”, die in Deutschland in Bezug auf die Einglie-
derungsprozesse ins Erwerbdeben Ublich ist (nur wer a's lernbehindert defi-
niert wird, erhdlt Zugang zu bestimmten Férderungsmoglichkeiten durch die
Agentur fir Arbeit), gibt esin Dénemark kein Synonym.

Die Frage nach einer Definition der Personengruppe ist im Rahmen eines
deutsch-dénischen Vergleichs nicht nur eine rein begriffliche Schwierigkeit.
Um diese Schwierigkeit Uberhaupt 16sen zu kénnen, muss zunéchst die Per-
sonengruppe im dénischen Bildungssystem ausfindig gemacht werden, die
mit der Personengruppe der Menschen mit Lernbeeintréchtigungen in
Deutschland verglichen werden soll.

Eswerden also zwei Problemkreise beziiglich der Begrifflichkeiten deutlich:

1. In Hinsicht auf die Personengruppe, um die es in dieser Untersuchung
geht, gibt es unterschiedliche Begriffe,

2. in der Reditét (in den Bildungssystemen und Mal3nahmen) gibt es ver-
schiedene Gruppen von Menschen mit Beeintrachtigungen.

Daher ist es im Zusammenhang dieser Untersuchung notwendig, den Fragen
der Begrifflichkeit nachzugehen und die Eignung der Begriffe bezliglich des
Untersuchungsgegenstandes zu beleuchten. Ferner werden die in der Redlitat
vorfindbaren Gruppen von Menschen mit Beeintréchtigungen untersucht und
beschrieben. Dabei wird sich auf die vorliegenden Forschungsergebnisse
dieser Untersuchung bezogen. Sowohl die Begriffsanalyse als auch die For-
schungsergebnisse sind die Basis fir die folgende Beschreibung der Perso-
nengruppe, die hier im Mittelpunkt der Betrachtung steht.

411 Begriffe in Deutschland

In Deutschland werden Menschen mit Beeintréchtigungen in bestimmte Be-
hinderungsgruppen unterteilt. Je nach Art der Beeintrchtigung wird eine
Person einer bestimmten Gruppe zugeordnet. Dieser ,, Zuordnungszwang*
ergibt sich schon im Kindesalter aus der Struktur des deutschen Schulsys-
tems, das zwischen verschiedenen Schulformen fur Menschen mit Beein-
tréchtigungen differenziert. Auch im nachschulischen Bereich ist solch eine
Zuordnung die Voraussetzung fir Unterstitzungsmal3nahmen. Das Einteilen
von Personen nach bestimmten Beeintrachtigungen und die damit verbunde-
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ne Gruppenzuordnung sind in Deutschland weit verbreitet und tief verankert.
Es spiegelt sich in gesetzlichen Grundlagen, offiziellen Richtlinien (z. B.
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz) und sogar bis hinein in sonder-
padagogische Ausbildungsgange wieder. (So sind die Lehrstiihle der Univer-
sitdten nach wie vor haufig bestimmten Behinderungsschwerpunkten zuge-
ordnet).

Ferner wird die Personengruppe ,,Menschen mit Lernbehinderungen”, je
nachdem in welchen Abschnitten der Eingliederungsprozesse ins Erwerbsle-
ben sie sich befinden und abhéngig von der jeweiligen Bildungsmal3nahme,
durch unterschiedliche Begriffe gekennzeichnet. Ein zentraler Begriff war
und ist in der deutschen Sonderpédagogik der Begriff der Lernbehinderung,
so auch in Bezug auf den Bereich des Ubergangs in Erwerbsarbeit. Menschen
mit Lernbehinderung werden in Deutschland innerhalb des Bildungssystems
as eine gesonderte Personengruppe betrachtet und separat unterrichtet. Inso-
fern ist es wichtig, zunéchst einen Blick auf diesen Begriff und seine Inhalte
Zu lenken.

4111  Der Begriff Lernbehinderung

Der Begriff der Lernbehinderung ist historisch gesehen ein urspriinglich
schulischer Begriff. Die Bezeichnung der Schulen fir Menschen mit Schwie-
rigkeiten im Bereich des Lernens wurde im Laufe der Zeit immer wieder
verdndert und damit einhergehend auch die Bezeichnung der Personengrup-
pe, die diese Schulen besuchte (ausfihrlich zur Geschichte der Lernbehinder-
tenpadagogik siehe u. a. Schrdder 2000, 9-35; Kanter 1992, 118-121; Kanter
2007, 15-18; Kanter 1980, 17-30). In den letzten Jahren wurde im schuli-
schen Bereich immer wieder der Versuch unternommen, den Begriff der
Lernbehinderung durch andere Begriffe zu ersetzen. Dies hat sich z. B. auch
in den ,,Empfehlungen zur sonderpédagogischen Férderung in den Landern
der Bundesrepublik Deutschland® der Kultusministerkonferenz niederge-
schlagen. Hier wird nun von sonderpddagogischem Forderbedarf im Bereich
des Lernens und nicht mehr von Lernbehinderung gesprochen (vgl. Zelfel
2002, 8). In den ,,Empfehlungen zum Forderschwerpunkt Lernen* der Kul-
tusministerkonferenz werden ebenfalls Begriffe verwendet, die im wissen-
schaftlichen Sinne unprézise sind, d. h. konkrete einheitliche Definitionen
dieser Begriffe liegen genauso wenig wie bei dem der Lernbehinderung vor
(vgl. Zelfel 2002, 9; Kanter 2007, 15). Trotz der Bemiihungen im schulischen
Bereich, den Begriff der Lernbehinderung zu vermeiden, findet er bis heute
Verwendung und hat vor einigen Jahren sogar Einzug in das SGB |1l zur
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Arbeitsforderung gehalten (vgl. SGB 11, §19). Durch solche Gesetzesgrund-
lagen und Zuweisungsverfahren der Agentur fir Arbeit findet der Begriff der
Lernbehinderung auch im nachschulischen Bereich Verwendung. Die Agen-
tur fUr Arbeit definiert Menschen mit Lernbehinderung als ,,Personen, die in
ihrem Lernen umfénglich und langandauernd beeintrachtigt sind und die
deutlich von der Altersnorm abweichende Leistungs- und Verhaltensformen
aufweisen, wodurch ihre berufliche Integration wesentlich und auf Dauer
erschwert wird (DA 19.0.3. Zum SGB 111)* (zitiert nach Kanter/Scharff 2002,
155). Die Diskussionen, Definitionsversuche und Beschreibungen, die sich
um den Begriff der Lernbehinderung ranken, werden auch in den Artikeln
von Eberwein ,, Lernbehinderung — Faktum oder Konstrukt?* (1997), Ellgar-
Rittgardt ,,Lernbehinderung — nur ein Konstrukt* (2003) und W(llenweber
»Lernbehinderung — zwischen Redlitét und Konstrukt“ (2004) aufgegriffen,
in denen der Begriff kritisch beleuchtet und der Frage nachgegangen wird, ob
Lernbehinderung eine wirklich vorzufindende Behinderungsform ist. Bel
Ellgar-RUttgardt heift es:

~Konsens dirfte in der Fachwelt herrschen, dass Lernbehinderung
kein reines ,Konstrukt' ist, sondern eine Entsprechung in der Wirk-
lichkeit findet, dass sie alerdings nicht zu verstehen ist als eine fest-
stehende Seinsgrofie, sondern lediglich als ein Arbeitsbegriff, in dem
die Relativitédt und Vielschichtigkeit des Phdnomens zum Ausdruck
kommt* (Ellgar-Ruttgardt 2003, 57).

Auch Kanter bezeichnet den Begriff der Lernbehinderung als einen Arbeits-
begriff, weil eine Lernbehinderung nicht, wie andere Behinderungsformen
auf bestimmten physischen und psychischen Ursachen beruhen muss (vgl.
Kanter 2002, 155):

~Lernbehinderung ist ein schlagwortartiger Sammelbegriff zur Um-
schreibung verschiedener Formen langerfristig erschwerten Lern- und
Leistungsverhaltens. Der Begriff beinhaltet ein Arbeitskonzept, das
auf die padagogische und rehabilitative Forderung von Kindern und
Jugendlichen ausgerichtet ist, deren gesellschaftliche und berufliche
Eingliederung durch erhebliche Lern- und Leistungsriicksténde ge-
fahrdet ist* (Kanter/Scharff 2002, 155).

Die Bundesarbeitsgemeinschaft der Berufshildungswerke definiert den Beg-
riff der Lernbehinderung im Hinblick auf die berufliche Eingliederung wie
folgt:

.Das Wort Lernbehinderungen ist ein Sammelbegriff zur Umschrei-
bung verschiedener Formen langerfristig erschwerten Lern- und Leis-
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tungsverhaltens. Kinder und Jugendliche gelten als lernbehindert,
wenn ihre Lern- und Leistungsriicksténde eine gesellschaftliche und
berufliche Eingliederung gefahrden.

Beispiele:

Hauptschiler ohne Abschluss
— Abganger aus Forderschulen

— Jugendliche mit Lernstérungen wie Einschréankungen, Hemmungen
und Erschwernissen beim Erwerb von Kenntnissen und Fahigkeiten

— Jugendliche mit Teilleistungsschwéachen wie Lese-, Schreib- oder

Mathematikschwéchen
— Jugendliche mit gestértem Abstraktionsvermégen
— Jugendliche mit beeintrachtigtem Transferdenken“
(Bundesarbeitsgemeinschaft der Berufshildungswerke 2006b).

Eine besonders kuriose Beschreibung der Personengruppe ist bel Brandt
zu finden: , Als, lernbehindert’ wird derjenige bezeichnet, der aufgrund
umfanglichen Schulversagens eine Sonderschule fur Lernbehinderte zu
besuchen hat* (Brandt 1996, 213). Diese Definition sagt, dass jemand
lernbehindert ist, weil er die ,Sonderschule fir Lernbehinderte” be-
sucht. Er besucht diese Schule jedoch, well er als lernbehindert einge-
stuft wird.

Esist festzuhalten, dass der Begriff der Lernbehinderung bzw. das, was
er zu umschreiben versucht, keinen bestimmten Inhalt hat. Er wird
lediglich als Arbeitsbegriff verwendet.

4112 Kritik des Begriffes der Lernbehinderung

Der Begriff der Lernbehinderung ist, obwohl er wie oben dargestellt im Be-
reich der Berufsvorbereitung und Berufsausbildung gegenwértig Verwen-
dung findet, im Hinblick auf den internationalen Vergleich von Eingliede-
rungsprozessen ins Erwerbseben, aus folgenden Griinden as ungeeignet

anzusehen:

1. Er ist historisch gesehen ein primér schulischer Begriff und findet im
nachschulischen Bereich nur neben vielen anderen Begriffen, die aber

letztlich die selben Beeintréchtigungen umschreiben, Verwendung.
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2. Der Begriff der Lernbehinderung ist im Vergleich zu anderen Behinde-
rungsbegriffen in seiner Verwendung ungenau, weil es sich hierbei hau-
fig nicht um primér psychische und/oder physische Behinderungen han-
delt, sondern um Beeintrachtigungen in sehr unterschiedlichen Berei-
chen, die durch entsprechende Sozialisationsbedingungen hervorgerufen
werden.

3. Der Begriff ist fir einen internationalen Vergleich mit Danemark nicht
geeignet, weil es in Dénemark nicht die Behinderungskategorie , Lern-
behinderung” gibt.

41.1.3 Terminologieverwirrung im nachschulischen Bereich

Im nachschulischen Bereich findet der Begriff der Lernbehinderung nur ne-
ben vielen anderen Begriffen Verwendung. Kanter weist darauf hin, dass der
Begriff der Lernbehinderung im Bereich der beruflichen Bildung mit Vorbe-
halten Gbernommen wurde:

»ES wird heute eher vermieden, Absolventen der Schule fur Lernbe-
hinderte im Berufshildungsbereich als, Lernbehinderte’ zu bezeichnen
und etwa auch Hauptschiler ohne Abschluss unter diese Kategorie zu
fassen. Stattdessen wird haufiger von , lernbeeintréchtigten’, teilweise
auch undifferenziert (weil Sonderschiller hier nur eine Teilgruppe bil-
den) von benachteiligten Jugendlichen gesprochen® (Kanter 2002,
157).

Nach der Beendigung der Schulzeit werden gerade in Bezug auf die Berufs-
bildung uniibersichtliche Kategorien wie , Benachteiligte" oder ,, Schiller ohne
Hauptschulabschluss® gebildet, in denen die Gruppe der Lernbehinderten
bzw. der Lernbeeintrachtigten zwar mit eingeschlossen ist, die aber auch
andere Menschen mit dhnlichen ,, Problemen” erfassen.

»Das Kriterium , Schiler ohne Hauptschulabschlul? umfaldt z. B. auch
ehemalige Realschiler oder Gymnasiasten, die ihren Schultypus er-
folglos vorzeitig verlassen, Schulabbrecher unterschiedlicher Prove-
nienz, auslandische Jugendliche ohne ausreichende Deutschkenntnis-
se, Schulverweigerer, Jugendliche aus desolaten sozialen Verhdltnis-
sen (Brandt 1996, 213).

Der Begriff der benachteiligten Jugendlichen umfasst eine grofere Personen-
gruppe as jene, die in dieser Studie betrachtet werden kann. Zudem ist der
Begriff der Benachteiligung genauso unklar definiert, wie der Begriff der
Lernbehinderung (Definitionen und Beschreibungen der Personengruppe
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siehe z. B. Bundesanstalt fur Arbeit 2002, 299f.; Biermann/Ritzel 1993, 117;
Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2002, 18-28). Je nachdem,
von welcher padagogischen Fachrichtung und in welchen Zusammenhangen
der Begriff der Benachteiligung verwendet wird, umfasst er unterschiedliche
Inhalte und Schwerpunkte.

Zu der Abgrenzungsproblematik von Menschen mit Lernbehinderung zu
Jugendlichen mit Benachteiligungen @uf3ert sich Kanter folgendermalien:

»Grundsétzlich Iésst sich sagen, dass lernbehinderte Jugendliche in
der Regel auch ,Benachteiligte’ sind. Das heil3t aber keineswegs, dass
alle Benachteiligten auch als (Lern-) Behinderte einzuordnen wéren.
Vielmehr kénnen auch durch lebensgeschichtlich bedingte Beeintrach-
tigungen (z. B. Milieueinwirkungen, Drogenmissbrauch) durchaus er-
hebliche Lern- und Leistungsausfélle entstehen, die allerdings im
Prinzip kurz- oder mittelfristig ausgleichbar sind* (Kanter 2002 160).

Diese Abgrenzungsproblematik bestétigt auch Stein:

.De facto Uberschneiden sich die beiden Gruppen ,Benachteiligter’
und Lernbehinderter* betrachtlich; eine Entscheidung Gber die Zuord-
nung zu einer der beiden Gruppen erfolgt Uber eine diagnostische Un-
tersuchung des Arbeitsamtes nach der Schulzeit” (Stein 2001, 36).

Nach Eberwein gibt es jedoch kein diagnostisches Mittel, um zwischen den
verschiedenen Formen von Beeintrachtigungen im Bereich des Lernens zu
differenzieren und zwischen Lernstérungen und L ernbehinderungen zu unter-
scheiden (vgl. Eberwein 1997, 15). Daraus ergibt sich die Sachlage, dass eine
wissenschaftlich begriindete Zuweisung zu den entsprechenden Gruppen gar
nicht méglich ist. Auf die Problematik der Definition und Diagnostik weist
auch Schopf hin (vgl. Schopf 1999, 229-232).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass eine Vielfat der Begriffe in der
Fachliteratur vorhanden ist. In der Redlitét gibt es eine Vidfalt an Formen
von Beeintrachtigungen im Bereich des Lernens. Es ist deutlich geworden,
dass die in Deutschland gebrauchlichen Begriffe die Redlitdt nicht hinrei-
chend beschreiben kdnnen und fir eine wie hier vorgelegte Studie erhebliche
Mangel aufweisen.

»Im Bereich der beruflichen Bildung und Tétigkeit ist es daher weder
sinnvoll noch zweckméRdig, Lernbehinderung und Lernbeeintréchti-
gung nach dem Alles-Oder-Nichts-Prinzip beziehungsweise der Alter-
native ,vorhanden’ oder , nicht vorhanden’ festlegen zu wollen* (Kan-
ter/Scharff 2002, 160).
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Bel einem internationalen Vergleich der Eingliederungsprozesse ins Erwerbs-
leben muss die Frage nach der ZweckmalRigkeit dieser Begriffe gestellt wer-
den, well es in Bezug auf den Gegenstand der Untersuchung keinen Begriff
zur Beschreibung der zu betrachtenden Personengruppe gibt, der hinreichend
definiert ist.

41.2 Behinderungsbegriffe in Déanemark

In Danemark gibt es wie in Deutschland verschiedene Begriffe fur unter-
schiedliche Beeintréchtigungen. Dies spiegelt sich in der Alltagssprache
wieder. Bei der Verwendung der Begriffe wird jedoch deutlich, dass sie
langst nicht so stark wie in Deutschland im Bildungs- und Ausbildungssys-
tem verankert sind. Die Sonderschulformen wurden in Dénemark im Laufe
der 80er Jahre weitgehend abgeschafft. Im Bildungsbereich und in der Politik
geht die Entwicklung seit vielen Jahren dahin, dass allgemeinere tbergeord-
nete Begriffe zur Bezeichnung von Beeintréchtigungen verwendet werden.
Dies spiegelt sich in Danemark zum Beispiel auch in gesetzlichen Grundla-
gen wieder. Im Folgenden soll verdeutlicht werden, dass diese sehr allgemei-
nen Begriffe zu einzelnen Beeintréchtigungsformen nur einen sehr ungenau-
en Bezug haben.

4121 Verwendung Ubergeordneter Behinderungsbegriffe

Die sonderpadagogische Terminologie wurde im Hinblick auf die Behinde-
rungsbegriffe in den letzten Jahren von verschiedenen Seiten geprégt. Zum
einen besteht in Danemark der Wunsch nach einer Entkategorisierung. Des-
halb wird die Zuordnung von Menschen zu bestimmten Behinderungskatego-
rien vermieden und vielmehr darauf geachtet, die Schwierigkeiten der einzel-
nen Person zu beschreiben (vgl. Int.1 1, Abs. 14-29; Int. 5, Abs. 31-34, 36;
Int. 10, Abs. 4-5).

Die offiziell verwendeten Begriffe im Bildungsbereich und im Bereich der
Erwerbsarbeit sagen nichts dartiber aus, welche Beeintrachtigungen konkret
vorliegen.

Die gesdllschaftliche Ausgliederung von Menschen mit Beeintréchtigungen
und ihre Einteilung in Behinderungsgruppen wird vermieden. Vielmehr wird
vom individuellen Bedarf des einzelnen Menschen ausgegangen. Dieser

1 Dieim Folgenden zitierten Interviews werden mit ,, Int.* abgekirzt. Die Abkurzung Abs.
steht fir die entsprechenden Absétze der zitierten Interviews.
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Bedarf wird in Zusammenarbeit mit den Kommunen, Bezirken, Arzten, Psy-
chologen und anderen Experten festgestellt und es werden dem Bedarf ent-
sprechende Unterstiitzungsmalihahmen angeboten. Dies gilt auch im Hinblick
auf den Unterstiitzungsbedarf in Aushildung und Arbeit (vgl. Int. 1, Abs. 36—
41; Int. 3, Abs. 95-101).

Im offiziellen Sprachgebrauch finden sehr allgemeine Behinderungsbegriffe
Verwendung. Seit 1993 erfolgt eine Orientierung an der Terminologie der
WHO und es werden die Begriffe Schédigung, Beeintréachtigung und Behin-
derung (dan.: , funktionsheammning®, ,, funktionsnedsadtlse” und , handicap*)
verwendet (vgl. Int. 1, Abs. 114-116). Dennoch gibt es eine Vielzahl weiterer
Ubergeordneter Behinderungsbegriffe in Dénemark, die auch die Personen-
gruppe der Menschen mit Lernbeeintrachtigungen einschliefRen. Solche Beg-
riffe sind u. a: Menschen mit besonderem Bedarf (dén.: ssalige behov),
Menschen mit Lernschwierigkeiten (dan.: indlaaringsvanskeligheder), wobei
hier zwischen allgemeinen und spezifischen Lernschwierigkeiten (dén.: gene-
relle og specifiske indlagingsvanskeligheder) unterschieden wird (siehe Seite
78f.), Menschen mit physischen und psychischen Beeintréchtigungen (dan.:
psykisk/fysisk funktionsnedsadtelse) und Menschen mit physischer und psy-
chischer Behinderung (dan.: psykisk/fysisk handicap) (vgl. Int. 1, Abs. 14—
29; Int. 2, Abs. 22-29; Int. 3, Abs. 96-101; Int. 5, Abs. 19-24). Eine Schwie-
rigkeit besteht in Danemark darin, dass es (&hnlich wie in Deutschland) eine
Terminologieverwirrung gibt, weil diese Begriffe synonym verwendet wer-
den, je nachdem, wer Uber diese Menschen mit Beeintréchtigungen spricht.
Im Unterschied zu Deutschland, wo es viele Bezeichnungen speziell fur die
Gruppe der Menschen mit Lernbeeintréchtigungen gibt, betrifft die Vielfalt
der déanischen Begriffe stérker die Ubergeordneten Bezeichnungen, die ver-
schiedene Beeintréchtigungsformen zusammenfassen und unter die auch die
Gruppe der Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen fallen kann. Obwohl
Menschen mit Lernbeeintrachtigungen wahrend der Grundschulzeit (1.-9.
bzw. 10. Klasse) in Danemark in der Regel keine gesonderte Schulform be-
suchen, ist es unumstritten, dass es einen Personenkreis gibt, der entspre-
chend dem deutschen Personenkreis von Menschen mit Lernbeeintréchtigun-
gen die gleichen Schwierigkeiten und den gleichen Unterstiitzungshedarf hat.

Die hier beschriebenen Begrifflichkeiten sind fur die Benennung der Perso-
nengruppe der Menschen mit Lernbeeintréchtigungen problematisch, weil sie
sehr umfassend sind und weitere Personengruppen mit Beeintréchtigungen
beinhalten. Ein Begriff, der die hier gemeinte Personengruppe umfasst, ist
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der der , spétentwickelten Jugendlichen®. Dieser wird im Folgenden genauer
betrachtet.

4122  Spaentwickelte Jugendliche

In Danemark gibt es die Gruppe der Menschen mit L ernbeeintréchtigungen
nicht als eine Behinderungsgruppe, die unmittelbar im Bildungssystem ohne
weiteres ausfindig zu machen ist (vgl. Int. 1, Abs. 4-13). Eine Gruppe, die
inhaltlich mit der Personengruppe der Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
zu vergleichen ist, ist in Danemark die Gruppe der Spéatentwickelten (dén.:
sentudviklede) (vgl. Int. 1, Abs. 51-53, Abs. 57; Int. 2, Abs. 2—7, Abs. 136—
144; Int. 4, Abs. 17; Int. 5, Abs. 19-28; Int. 8, Abs. 8-9, Abs. 24-25). Ob-
wohl in Danemark von Spétentwickelten gesprochen wird, ist es kein festste-
hender Begriff, der in allen Teilen des Landes gesondert fiir die Bezeichnung
einer eigenen Behinderungsgruppe Verwendung findet (vgl. Int. 3, Abs. 139—
142). Der Begriff Spétentwickelte ist keine offizielle, sondern eine ate, eher
umgangssprachliche Bezeichnung. Die offizielle Bezeichnung éndert sich
standig, je nachdem was gerade politisch a's korrekt angesehen wird (vgl. Int.
1, Abs. 58-60; Int. 5, Abs. 22; Int. 10, Abs. 5). Der frihere , Landesverband
fur Spétentwickelte” (dan.: ,Landsforeningen for Sentudviklede"), heute
.Landesverband fur Gleichberechtigung® (dan.: ,Landsforeningen Li-
gevagd‘?) beschreibt sie as Jugendliche mit besonderem Bedarf aufgrund
von Lernschwierigkeiten (vgl. Int. 12, Abs. 148). Der Begriff Spatentwickelte
beinhaltet ein positives Erklarungsmodell, denn er umfasst einen Prozess. Es
findet eine ,normale Entwicklung” der Personen statt, nur im Vergleich zu
Gleichaltrigen zu einem spéteren Zeitpunkt. Da solch eine verspatete Ent-
wicklung aber nicht immer eintritt, bleibt auch dieser Begriff unprazise (vgl.
Int. 5, Abs. 20-22; Int. 9, Abs. 9-10).

Eine weitere Bezeichnung fir die Gruppe der Menschen mit Lernbeeintréch-
tigungen in Danemark ist die der Menschen mit Lernschwierigkeiten. Dabel
wird zwischen allgemeinen Lernschwierigkeiten (dan.: generelle indlaaings-
vanskeligheder) und spezifischen Lernschwierigkeiten (dan.: specifiske
indlagingsvanskeligheder) unterschieden (vgl. Int. 4, Abs. 37; Int. 5, Abs. 22;
Ekeberg/Holmberg 2002, 39-44). Spezifische Lernschwierigkeiten beziehen
sich nur auf einzelne Teilaspekte des Lernens. Spezifische Lernschwierigkei-

2 In direkter Ubersetzung wiirde ,ligevaad* mit Gleichwertigkeit Ubersetzt werden. Es
handelt sich bei diesem Landesverband um einen Verband, der sich fur die Belange und
Rechte von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen einsetzt (siehe auch Seite 135).
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ten kénnen z. B. Hor-, Sprach- oder Sehschwierigkeiten, Leseschwierigkeiten
oder Konzentrationsprobleme sein (vgl. Int. 1, Abs. 24-25; Int. 3, Abs. 24).
Es wird davon ausgegangen, dass das Kind bzw. der Jugendliche aulRer in
Bezug auf einzelne Beeintréchtigungen normalbegabt ist (vgl. Int. 5, 22-24).

Menschen mit allgemeinen Lernschwierigkeiten haben generelle kognitive
Schwierigkeiten. Bei diesen Personen kann zwischen zwei Gruppen unter-
schieden werden: Zwischen denjenigen mit leichteren kognitiven Beeintréch-
tigungen (spétentwickelte Jugendliche) und denen mit schweren kognitiven
Beeintréchtigungen (dan.: udviklingsheanmede), die in Deutschland dem
Personenkreis der Menschen mit geistiger Beeintréchtigung entsprechen. Der
erstgenannten Gruppe ist die Beeintrachtigung in der Regel nicht anzusehen
(vgl. Int. 5, Abs. 22-30; Int. 8, Abs. Abs. 55). Spétentwickelte Jugendliche
liegen von der kognitiven Entwicklung her zwischen Normalbegabten und
Menschen mit einer geistigen Beeintrachtigung (vgl. Int. 10, 5-15), d. h. sie
sind die ,, schlechtesten” Schiler in einer reguldren Grundschulklasse und die
»besten” Schiler in einer Spezialschule (vgl. Int. 7, Abs. 12-14) (Struktur des
Bildungssystems in Dénemark siehe Seite 188ff.). Bezogen auf Schule und
Ausbildungsmal’nahmen gibt es eine weitere Bezeichnung fir Menschen mit
Beeintrachtigungen, unter die auch die spétentwickelten Schiiler fallen: 20.1-
und 20.2-Schuler (vgl. Int. 1, Abs. 147; Int. 8, Abs. 13-17). Diese Bezeich-
nung beruht auf dem Grundschulgesetz (dén.: Lov om folkeskolen), in dem
in § 20 zwischen diesen beiden Gruppen unterschieden wird. Zu den 20.1-
Schillern zéhlen Schiler, die einen geringen Unterstiitzungsbedarf haben
(vdl. Int. 1, Abs. 147). Fir diese Schiller tragt die Kommune die Verantwor-
tung und 16st die anfallenden Aufgaben im Schulzusammenhang (z. B. Ein-
richten von Spezialklassen in der Grundschule3) (vgl. Int. 8, Abs. 15). Zu den
20.1-Schilern zéhlen auch spétentwickelte Jugendliche und Jugendliche mit
allgemeinen Lernschwierigkeiten (vgl. Int. 8, Abs. 13). Obwohl spétentwi-
ckelte Jugendliche typische 20.1-Schiler sind, die eine Grundschule (dén.:
folkeskole) besuchen, lasst sich nicht verallgemeinern, dass ale Spétentwi-
ckelten 20.1-Schiler sind (vgl. Int. 8, Abs. 32-33). 20.2-Schiller sind die
schwécheren Schiler, die aufgrund ihrer Beeintréchtigung einen grofReren
Unterstitzungsbedarf haben. Fir diese sind die Kommunen und Bezirke
verantwortlich, auch finanziell (vgl. Int. 1, Abs. 147; Int. 7, Abs. 10; Int. 8,
Abs. 13-15, Abs. 21, 30-33). Durch die Veranderungen im Rahmen der

3 Im Folgenden wird der Begriff der Folkeskole mit Grundschule Ubersetzt. Es handelt sich
bei dieser Schulform um eine Einheitsschule, welche die Klassen 1-10 umfasst (ausfihrlich
hierzu siehe Seite 192f.).
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Strukturreform zum 1.1.2007 (siehe Seite 156f.) wurden die Bezirke aufge-
|6st und Regionen gebildet, womit eine Verdnderung der Zustandigkeiten
einherging. Die Aufteilung in 20.1- und 20.2-Schiller, die in einem unter-
schiedlichen Umfang Unterstitzung bedirfen, bleibt auch prinzipiell im
aktuellen Grundschulgesetz bestehen (vgl. Bekendtgerelse af lov om fol-
keskolen 2007, Kapitel 3, 88§ 20-21).

Spétentwickelte Jugendliche sind in Danemark Jugendliche, die bei Schulbe-
ginnim Vergleich zu Gleichaltrigen einen Entwicklungsriickstand haben. Sie
haben in den schulischen Féchern mit theoretischen Inhalten und in bestimm-
ten Tétigkeitsbereichen Schwierigkeiten. Sie haben Konzentrations- und
Sprachprobleme, es sind haufig wechselnde Stimmungslagen festzustellen,
sie kdnnen nicht vom traditionellen Ausbildungssystem profitieren und sie
haben Schwierigkeiten mit der technischen Entwicklung Schritt zu halten, die
die Gesellschaft und das Arbeitsleben prégen (vgl. Landsforeningen Li-
gevaad (2006). Im motorischen Bereich kénnen ebenfalls Schwierigkeiten
festgestellt werden (vgl. Int. 9, Abs. 24-26). Es handelt sich um eine Perso-
nengruppe, die Unterstiitzung und Begleitung in Bezug auf Ausbildung, Ar-
beit und im Wohnbereich benétigt (vgl. Int. 3, Abs. 25-42). Die Personen
haben z. B. beim Ausfihren einer Tétigkeit im Betrieb Schwierigkeiten zu
abstrahieren und mehrere Auftrége zu einem Zeitpunkt zu bearbeiten. Teil-
weise ist ihr Erinnerungsvermégen in Bezug auf den Ablauf von Arbeitspro-
zessen eingeschrénkt (vgl. Int. 5, Abs. 28). Sie kommen daher hdufig an
einem reguléren Arbeitsplatz nicht zurecht und Uben typischer Weise Hilfsta
tigkeiten aus (vgl. Int. 8, Abs. 40-45). Bel der Arbeit in Betrieben haben es
diese Jugendlichen schwer, weil ihnen héufig eine ,innere Struktur® fehlt
(vgl. Int. 10, Abs. 175), d. h. es falt ihnen schwer, Arbeitsablaufe zu verin-
nerlichen und selbststéndig auszufiihren. Sie haben Schwierigkeiten, in der
Schule dem Unterricht zu folgen und erhalten Spezialunterricht in Spezial-
klassen und in den , Efterskoler“4 (siehe Seite 196f.). Sie sind lernschwach
und haben im sozialen Bereich Schwierigkeiten, weil sie nicht einschétzen
koénnen, was als angemessenes Verhaten in bestimmten Situationen gilt.
Héufig erreichen sie den Grundschulabschluss nicht auf regulérem Weg (vgl.
Int. 8, Abs. 35-39, Abs. 55; Int. 9, Abs. 9-10; Int. 10, Abs. 5-15,). Die Ursa-
chen fir diese Beeintréchtigungen kdnnen organisch oder durch die Umwelt
(Vernachléssigung, fehlende Anregung und Férderung) des Kindes bzw.

4 Im Folgenden wird der danische Begriff der Efterskole verwendet, weil es fir diese Schul-
form im Deutschen kein zutreffendes Synonym gibt.
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Jugendlichen bedingt sein (vgl. Int. 9, Abs. 12-16). Zusammenfassend ist
festzuhalten, dass sich der Begriff der spatentwickelten Jugendlichen fir den
internationalen Vergleich ebenfals ungeeignet ist. Der Begriff ist ein um-
gangssprachlicher Begriff, der as politisch unkorrekt angesehen wird. Die
weiteren oben genannten Begriffe allgemeine und spezifische Lernschwierig-
keiten und 20.1- und 20.2-Schiller sind wiederum zur Beschreibung der ge-
meinten Personengruppe zu weitgehend und unspezifisch. Da weder in
Deutschland noch in Danemark ein Begriff gefunden wurde, der in dieser
Untersuchung zu gebrauchen ist, wird im Folgenden in Abgrenzung zu dem
Begriff der Lernbehinderung, der im Bereich der beruflichen Rehabilitation
Verwendung findet, ein Begriff festgelegt und seine Inhalte beschrieben.

4.1.3 Der Begriff der Lernbeeintrachtigungen

Ein Begriff der fir den Vergleich zwischen Deutschland und Danemark zur
Beschreibung der Personengruppe beider Lander am besten geeignet ist, ist
der Begriff der Lernbeeintrachtigungen. Er hat auf3erdem den Vorteil, dass er
nach Kanter gegenwdrtig Ublicherweise im fachlichen und offentlichem
Sprachgebrauch genutzt wird (vgl. Kanter 2007, 19). Ferner findet dieser Be-
griff auch im Schulbereich Verwendung.

Esist von Vorteil, dass der Terminus Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
eine gewisse Offenheit und Entwicklungsperspektive gegenitiber dem Begriff
der Lernbehinderung hat, weil er nicht eine feststehende Behinderung in den
Vordergrund riickt. Auf der anderen Seite impliziert der Begriff der Lernbe-
eintréchtigungen nicht wie der danische Begriff Spatentwickelte, dass eine
Entwicklung mit Gewissheit noch stattfinden wird, wenn auch erst spéter.
Solch ein positives Beschreibungsmodell fir die Beeintréchtigung, wie esin
Dénemark durch den Begriff spatentwickelte Jugendliche impliziert wird, ist
jedoch aus péadagogischer Sicht wenig sinnvoll, weil nicht abzuschétzen ist,
ob tberhaupt und in welchem Mal3e eine Entwicklung einsetzt.

Ein weiterer Vorteil des hier verwendeten Begriffes der Lernbeeintrachtigun-
gen ist, dass er nicht als Herabwertung verstanden wird. Jugendliche, die als
lernbehindert bezeichnet werden, erleben sich selbst zumeist nicht as behin-
dert, auch wenn sie ihre Schwierigkeiten im Bereich des Lernens, im Verhal-
ten und im Umgang mit ihren Mitmenschen haufig sehr bewusst wahrnehmen
und formulieren kénnen und sich mit ihren Schwierigkeiten aktiv auseinan-
dersetzen. Auch Kanter weist darauf hin, dass sich diese Kinder und Jugend-
lichen gegen den Begriff der Lernbehinderung wehren, obwohl sie einrdumen
in einigen Bereichen Lernschwierigkeiten zu haben (vgl. Kanter 2007, 19f.).
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Der Begriff Lernbeeintréchtigungen, der dieser Dissertation zu Grunde gelegt
wird, umfasst sowohl Menschen mit Lernbehinderungen als auch spétent-
wickelte Jugendliche. Folgende Merkmale missen vorliegen, damit man von
L ernbeeintréchtigungen reden kann:

Generell handelt sich bei den Personen um Jugendliche und junge Erwachse-
ne zwischen 16 und 25 Jahren,

die eine umfangliche und langandauernde Beeintréchtigung in ihrem
schulischen bzw. berufshezogenen Lernen aufweisen;

bei denen, im Vergleich zu Gleichaltrigen deutliche Unterschiede in
ihren Verhaltens- und Leistungsformen feststellbar sind;

die einen besonderen Bedarf aufgrund von Lernschwierigkeiten haben;
die Schwierigkeiten in der Schule mit den theoretischen Féchern haben;
die Schwierigkeiten in bestimmten Té&tigkeitsbereichen haben,;

die keinen Hauptschulabschluss oder einen damit vergleichbaren Ab-
schluss haben;

die von der Sonder- bzw. Forderschule abgegangen sind (Deutschland)
oder

die Spezialunterricht oder Spezialklassen einer Grundschule besucht
haben (Dénemark) oder

die eine Spezial schule besucht haben (Ausnahme in Danemark).

Folgende weiteren Merkmale kénnen bei L ernbeeintréchtigungen vorliegen:

bei Schulbeginn besteht im Vergleich zu Gleichaltrigen ein Entwick-
lungsriickstand;

auch bei in Anspruchnahme von vorbereitenden Mal3nahmen kann kein
qualifizierender Abschluss in anerkannten Aushildungsberufen erreicht
werden;

es sind Konzentrationsprobleme feststellbar;
es sind haufig wechselnde Stimmungslagen festzustellen;
es kann nicht vom traditionellen Ausbildungssystem profitiert werden;

es bestehen Schwierigkeiten, mit der technologischen Entwicklung
Schritt zu halten, die die Gesellschaft und das Arbeitsleben pragt

(vgl. Landsforeningen Ligevead (2006); Kanter/Scharff 2002, 159, 300).
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Mit dem Begriff ,,Menschen mit Lernbeeintrachtigungen* sind im Rahmen
dieser Dissertationsschrift Jugendliche und junge Erwachsene gemeint, die
aufgrund verschiedener Ursachen umféngliche und/oder langandauernde
Schwierigkeiten im Bereich des Lernens haben. Es liegen Beeintrachtigungen
in einem solchen AusmaR vor, dass die Betroffenen in Bezug auf die berufli-
che Bildung und die Eingliederung ins Erwerbsleben, d. h. insbesondere im
Eingliederungsprozess, auf individuelle Unterstiitzung angewiesen sind.
Ohne Unterstutzung bleibt ihnen die Teilhabe am Erwerbsleben und am ge-
sellschaftlichen Leben verwehrt.

414 Formen von Lernbeeintrachtigungen in Bezug auf die
Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben

Im Folgenden werden die Formen von Lernbeeintréachtigungen dargestellt.
Um Aussagen Uber die sonderpédagogischen Notwendigkeiten in den Ein-
gliederungsprozessen ins Erwerbs eben machen zu kénnen, muss der Mensch
mit seinem individuellen Bedarf, der sich aus den konkreten Beeintréchti-
gungen ergibt, in den Mittelpunkt gestellt werden. Es miissen mogliche Er-
scheinungsformen und Merkmale der Lernbeeintrachtigungen, insbesondere
in Bezug auf die Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben, dargestellt wer-
den, weil diese beztglich der Frage nach der sonderpédagogischen Aufga
benstellung in den Eingliederungsprozessen von Bedeutung sind.

Folgende Arten von Lernbeeintrachtigungen kénnen beobachtet werden:
— imKkognitiven Bereich,

— imBereich der Motivation,

—  im psychomotorischen Bereich,

— im Lernverhaten (z.B. langsameres Lern- und Arbeitsverhalten,
Schwierigkeiten beim Erfassen verbaler und abstrakter Inhalte),

— inden Lese-/Rechtschreibfertigkeiten,
— im Bereich Mathematik,

— imsprachlichen Bereich,

— inder Belastungsfahigkeit,

— inder Konzentrationsfahigkeit ,

— im Bereich der sozialen Kompetenzen und des Sozialverhaltens (z. B.
Aggressivitét, Provokationen, Kontaktsstérungen) und



— im Bereich des Verhalten, das die eigene Personlichkeit betrifft (z. B.
psychische Labilitét, Alkohol- und Drogenmissbrauch, Angste und
Schuldgefiihle, mangelndes Selbstbewusstsein, Selbstmordgeféhrdung)
(vgl. Kanter/Scharff 2002, 159-161; Schroder 1992, 127).

Als soziale und individuelle Faktoren, die sich speziell gefdhrdend auf eine
Aushildung auswirken kdnnen, fasst Biermann folgende zusammen:

LLernschwierigkeiten, Wissensdefizite, Sprachméngel, Verhaten-
sprobleme, mangelnde Akzeptanz betrieblicher Regeln, Schwierigkei-
ten, sich an einen kontinuierlichen Aushildungsablauf zu gewdéhnen,
Passivitdt, Motivationsprobleme, unausgewogenes Selbstvertrauen,
chronische Krankheiten und Familienkonflikte® (Biermann 1995,
532).

Diese hier genannten Auffélligkeiten treten unterschiedlich kombiniert und
unterschiedlich stark ausgepragt auf.

Dabei stehen die hier genannten Aufféligkeiten haufig in Wechselwirkung
und beeinflussen sich gegenseitig. Lernbeeintréachtigungen und Verhal-
tensauffalligkeiten sind in der Realitét nicht losgel6st voneinander vorzufin-
den. Beeintréchtigungen im Lernbereich haben haufig Verhaltensauffalligkei-
ten zur Folge und Verhaltensauffalligkeiten mindern die Lernleistung (vgl.
Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2002, 28f.). Daher miissen
diese Aspekte in der Sonderpadagogik im Zusammenhang gesehen werden.

Speck unterscheidet bei der Betrachtung von Lernbeeintréchtigungen zwi-
schen einer phéanomenologischen und einer &tiologischen Betrachtungsweise.
Aus phanomenologischer Sicht haben Lernbeeintréchtigungen folgende we-
sentliche Merkmale: deutlich herabgesetzte schulische Leistungen (auch
funktionsspezifische Lernschwierigkeiten, z. B. ,, Mehrfachbehinderungen*)
und auffallende Sozialisationsschwierigkeiten. Psychologische Diagnostik er-
mittelt zudem Intelligenzriicksténde, Retardierungen im Bereich der kogniti-
ven, sprachlichen und/oder motivationalen Entwicklung (vgl. Speck 1980, 99).

Diese sich in der Realitdt zeigenden Erscheinungsformen von Lernbeein-
tréchtigungen, haben eine entscheidende Bedeutung fur die sonderpadagogi-
sche Aufgabe in den Eingliederungsprozessen ins Erwerbsleben. Zielgerich-
tetes sonderpadagogisches Handeln kann jedoch nicht nur vom Erschei-
nungsbild der Beeintrdchtigungen ausgehen, sondern sollte auch die Ursa-
chen einbeziehen. Aus diesem Grund sind fir das paddagogische Handeln die
individuellen Bedirfnisse, die eng mit den Ursachen der Lernbeeintréchti-
gungen zusammenhangen, ausschlaggebend. Das Erfassen und die Bertick-
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sichtigung der individuellen Situation des Jugendlichen sind daher fur den
Eingliederungsprozess ins Erwerbsleben von grof3er Bedeutung.

415 Ursachen von Lernbeeintréchtigungen

Bel der Betrachtung der Ursachen von Lernbeeintréchtigungen spielen Sto-
rungsbedingungen im Umweltbereich (Familienstruktur, Wirtschaftsverhalt-
nisse, Wohnverhaltnisse, subkulturelle Stereotypik) und Stérungen auf orga-
nischem Gebiet (pathologische, reifungsbiologische und konstitutionelle
Gegebenheiten) eine bedeutende Rolle (vgl. Speck 1980, 99).

Ursachen fur Beeintrdchtigungen im Lernbereich kénnen sozio-6konomische
und sozio-kulturelle Faktoren sein. Als einige hier zugehdrige Merkmale
beschreibt Schroder

— ,, niedrige und unsichere berufliche Stellung der Eltern;
— Uberdurchschnittliche Kinderzahl;
— unzuléngliche Wohnverhaltnisse;
— ungunstige Familiensituation (z. B. Unvollstandigkeit);

— Kinder konnen ihre entwicklungsgeméal3en Bedirfnisse nicht be-
friedigen;

— Erziehungspraxis die wenig Anregungen, Forderung der Eigenstén-
digkeit und Orientierung auf die Zukunft hin bietet;

— Schulbildung steht die Familie fremd gegeniiber;

— eine Sprachform, die von der Schule praktizierten und geforderten
deutlich abweicht (Wortwahl, Satzbau);

— Geringschétzung, Diskriminierung durch die Gesellschaft* (Schré-
der 1992, 23).

Etwa 80-90 % der Menschen mit Lernbeeintrachtigungen kommen aus der
sozialen Unterschicht (vgl. Eberwein 1997, 17).

Weitere Ursachen sind organische Funktionsstdrungen. Diese sind allerdings
selten direkt feststellbar (bis auf Schwéchezusténde und Entwicklungsriick-
stdnde), sondern werden haufig Uber das Verhalten wahrgenommen (z. B.
Hyperaktivitét, Minimale Cerebrale Dysfunktion).
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Personale Faktoren kénnen ebenfals als Ursachen fir Beeintréchtigungen
im Bereich des Lernens in Frage kommen (z. B. innere Festigkeit, Tempera-
ment) (vgl. Schréder 1992, 124f.).

Nach Schréder bestehen Lernbeeintréchtigungen nicht von Anfang an, son-
dern sie entwickeln sich und werden durch verschiedene Faktoren beein-
flusst. Sie konnen sich verfestigen, wenn nicht genligend und rechtzeitige
Fordermaf3nahmen ergriffen werden oder diese erfolglos bleiben (vgl. Schro-
der 1992, 125).

Unabhangig von den Ursachen, durch die eine Beeintréchtigung im kogniti-
ven Bereich hervorgerufen wird und unabhéngig von der Bezeichnung dieser
kognitiven Beeintréchtigungen sind die Jugendlichen im Eingliederungspro-
zess ins Erwerbsleben auf spezielle Unterstiitzung angewiesen. Die Angewie-
senheit auf Unterstitzung wird noch durch die Anforderungen, die im Er-
werbsleben an den Einzelnen gestellt werden, verstérkt (siehe Seite 114ff.).

4.2 Erwerbsarbeit

In der vorliegenden Arbeit wird von Eingliederungsprozessen ins Erwerbsle-
ben gesprochen. Durch das Ausiiben einer Erwerbsarbeit sind die Menschen
ins Erwerbsleben eingegliedert. Die Begriffe Erwerbsarbeit und Arbeit wer-
den in Deutschland und Danemark héaufig synonym verwendet. Sie beschrei-
ben das Ausiiben einer bezahlten Téatigkeit auf dem allgemeinen Arbeits-
markt. Der Begriff der Erwerbstatigkeit sagt jedoch nichts dartiber aus, ob die
auszuiibende Téatigkeit auf einer Aushildung beruht.

Von dem Begriff der Erwerbstétigkeit ist im Deutschen der Begriff der Be-
rufstétigkeit abzugrenzen. Der Begriff des Berufes umfasst Aspekte, die fir
die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréachtigungen ins
Erwerbsleben von Bedeutung sind.

Der Berufshegriff ist in der deutschen Sprache ein sehr umfassender Begriff.
Er beinhaltet zum einen den Aspekt einer staatlich anerkannten Ausbildung
in einem bestimmten Tatigkeitsbereich. Solche anerkannten Berufsaushil-
dungen sind in Deutschland auch fir Menschen mit Lernbeeintrachtigungen
moglich. Dabei handelt es sich um fachlich qualifizierende Berufsaushildun-
gen. ,,Je nach Art und Schwere der Behinderung gelten entweder die regulé&
ren Ausbildungsordnungen fir anerkannte Aushildungsberufe (88 5 BBIG/
HwO) oder die besonderen Ausbildungsregelungen fur Behinderte (8 66
BBiG/ 8§ 42m HwO)" (Bundesarbeitsgemeinschaft der Berufsbildungswerke
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20063). Ferner beinhaltet der Berufsbegriff von seiner historischen Entwick-
lung her eine innere Bindung an eine spezielle Tétigkeit, eine Tatigkeit zu der
sich eine Person berufen fuhlit, eine Sinnerfiillung, die durch die auszutibende
Tatigkeit erlebt wird. Drel Definitionselemente sind bis heute im Berufsbeg-
riff enthalten geblieben:
»1. Ein Komplex spezialisierter Téatigkeiten in einer arbeitsteilig orga-
nisierten Gesellschaft, der Grundlage einer kontinuierlichen Versor-
gungs- und Erwerbschance ist, 2. eine innere Bindung der Person an
eben diese spezidisierte Téatigkeit, die auf Ausbildung, speziellen
Kenntnissen sowie Erfahrung beruht und eine gewisse Sinnerfllung
Zu garantieren vermag und 3. Festlegung einer sozialen Position im
Gesellschaftsgeflige” (Soziologielexikon 1991, 21).

Die genannten Aspekte, dass die Tétigkeit nicht nur als Grundlage einer kon-
tinuierlichen Versorgung dient, sondern dass die Tétigkeit auf einer Ausbil-
dung beruht, eine gewisse Sinnerfillung mit dieser verbunden ist und die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben mdglich wird, sind fur die Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben
von zentraler Bedeutung.

In Danemark gibt es fir den deutschen Begriff Beruf kein Synonym. Der
Begriff Beruf wird mit ,stilling”, ,kald", ,profession” und ,fag“ Ubersetzt
(vgl. Gyldendals ragde ordbgger 2005). Diese Worter betonen unterschiedli-
che Aspekte des deutschen Berufshbegriffes. Das Wort , stilling” bezeichnet
die Anstellung fir eine bestimmte Téatigkeit. Das Wort , kald* betont den
Aspekt der Berufung und ist in der Umgangssprache nicht gebrauchlich.
~profession“ meint das Gewerbe, das Handwerk, welches ausgeiibt wird. In
Bezug auf die Ausbildung, d. h. in Bezug auf das Erlernen eines Berufes und
die eigene Qualifikation wird der Begriff ,fag” verwendet (vgl. Arndt 2001,
9).

Im Folgenden wird daher der Begriff der Berufs- bzw. Arbeitstatigkeit unter
dem Begriff der Erwerbstétigkeit zusammengefasst. In dieser Dissertation
wird der Begriff der Erwerbsarbeit folgendermal3en definiert: Es handelt sich
um eine Téatigkeit auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt,

—  durch die der Mensch seine Existenzgrundlage sichern kann,
— dieinirgendeiner Form auf Ausbildung beruht,

— mit der sich die entsprechende Person identifizieren kann und die zu
einer personlichen Weiterentwicklung beitrégt und
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— durch die eine Teilhabe am gesdllschaftlichen Leben erméglicht wird
und die Person gesellschaftliche Anerkennung gewinnen kann (vgl.
Arndt 2001, 8).

4.3 Eingliederungsprozesse

In der vorliegenden Dissertationsschrift wird der Begriff der Eingliederungs-
prozesse in Abgrenzung zum Begriff der Ubergangsprozesse verwendet. Der
Begriff Eingliederung weist auf den Zweck des Prozesses hin, d. h. auf die
Eingliederung ins Erwerbsleben, ins gesellschaftliche Leben. Der Begriff des
Prozesses meint die gesamte Phase der Eingliederung in das Erwerbsleben in
ihrer zeitlichen Dimension. Das Interesse gilt nicht nur einzelnen Phasen der
Eingliederung ins Erwerbsleben und einzelnen Ubergédngen, sondern es soll
der Frage nachgegangen werden, wie die Eingliederungsprozesse von Men-
schen mit Lernbeeintréchtigungen in ihrer Gesamtheit dargestellt und mit
denen eines anderen Landes unter sonderpédagogischen Aspekten verglichen
werden konnen. Bisherige Darstellungen in der Fachliteratur beschéftigen
sich haufig nur mit einzelnen Ausschnitten des Ubergangs in das Erwerbsle-
ben.

Die OECD-/CERI-Untersuchung geht beim Ubergangsprozess von drei Pha-
sen aus: , die letzten Schuljahre, weiterfihrende Bildung und Berufsqualifika
tion und Eintritt in das Erwerbs- und Erwachsenenleben* (OECD/CERI
1993, 12). Diese Phasen beschreiben die Eingliederungsprozesse in ihrer
zeitlichen Dimension. Um aber die Eingliederungsprozesse in ihrer Gesamt-
heit darstellen und vergleichen zu kénnen miissen diese auch systematisch in
ihren Kern- und Kontextdimensionen erfasst werden. Hierbei wird zunéchst
von der Fachliteratur ausgegangen, die sich mit einzelnen Aspekten des
Ubergangs in das Erwerbsleben beschéftigt.

4.4 Beschreibungsmerkmale der Eingliederungsprozesse und ihre
Systematisierung in Kern- und Kontextdimensionen

Die Rechercheergebnisse in Bezug auf den Themenbereich der Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréachtigungen ins Erwerbsleben
zeigen eine Vielzahl hochst unterschiedlicher Aspekte bzw. Einzelthemen:
etwa die Darstellungen konkreter Projekte und Bildungsinstitutionen (vgl.
z. B. Altenkirch 1998), die Darstellung einzelner thematischer Aspekte wie
z. B. die Bedeutung der Vermittlung von Schlisselqualifikationen (vgl. z. B.
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Stein 2000; Vernooij 2005), oder die Berufsfindung und -vorbereitung (vgl.
z. B. Vernooij 2005 279-323; Baudisch 2003).

In der vorliegenden Studie werden die Eingliederungsprozesse von Menschen
mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben in ihrer Gesamtheit dargestellt.
Folgende thematische Aspekte werden in der Literatur meist in einzelnen
konkreten Zusammenhéangen und in den Experteninterviews erortert:

— die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen;

— die ingtitutionellen Rahmenbedingungen (Bildungsinstitutionen, Bil-
dungsmal3nahmen);

— die Anforderungen des Erwerbslebens an den Einzelnen;
— die Begleitung und Unterstiitzung in den Eingliederungsprozessen;
— einzelne Inhdte, Ziele und Methoden;

— dieindividuelle Ausgangssituation der Jugendlichen (Formen und Ursa-
chen der Beeintrachtigungen, Umfeld der Jugendlichen);

— die an den Eingliederungsprozessen beteiligten Personen;

— die Ubergénge in den algemeinen Arbeitsmarkt (1. Schwelle und
2. Schwelle);

—  zeitliche Struktur und der Ablauf des Ubergangs in das Erwerbseben

(vgl. u. a. Altenkirch 1998; Bundesministerium fur Bildung und Forschung
2002; Baudisch 2004a; Biermann 1995; Eckert 2004; Vernooij 2005).

Diese werden in der folgenden Gesamtbeschreibung der Eingliederungspro-
zesse mit aufgenommen. Diese Aspekte ermoglich es, die Eingliederungspro-
zesse eines Landes zu erfassen, in systematischer Weise darzustellen und
unter ausgewahlten sonderpadagogischen Gesichtspunkten zu betrachten.

Die Eingliederungsprozesse lassen sich auf zweifache Weise charakterisie-
ren: Zum einen durch zu Grunde liegende Inhalte, Ziele und Methoden und
zum anderen durch den zeitlichen Ablauf und die zeitliche Struktur der Ein-
gliederungsprozesse. Der erste Aspekt soll im Folgenden als inhaltliche Ges-
taltung und der zweite als zeitliche Struktur der Eingliederungsprozesse be-
zeichnet werden. Inhaltliche Gestaltung und zeitliche Struktur der Eingliede-
rungsprozesse sind in einen bestimmten Bezugsrahmen eingebettet. Bei die-
sen Rahmenbedingungen lasst sich zwischen allgemein gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen (rechtlichen, politischen, wirtschaftlich-finanziellen)
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und institutionellen Rahmenbedingungen (Bildungsmaf3nahmen und Bil-
dungsinstitutionen) unterscheiden.

Die an den Eingliederungsprozessen beteiligten Personen und die durch sie
stattfindende Unterstiitzung und Begleitung sind gewissermalen das Binde-
glied zwischen der inhaltlichen und zeitlichen Ebene der Eingliederungspro-
zesse.

Rahmenbedingungen
inhaltliche Gestaltung zeitliche Struktur der
der Eingliederungs- Eingliederungs-
prozesse prozesse

beteiligte Personen,
Unterstiitzung und
Begleitung

Abb. 2 Charakteristika der Eingliederungsprozesse

Um die Eingliederungsprozesse erfassen und darstellen zu kdnnen, miissen
die Rahmenbedingungen und die jeweiligen Ziele, Inhalte und Methoden und
die zeitliche Struktur (Prozessphasen und Ablauf) erforscht und dargestellt
werden.
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Die Darstellung kann unter folgenden Aspekten erfolgen:

allgemeine

gesellschaftliche Rahmen-

bedingungen

AN

=

wirtschaftlich-
rechtliche Rah- . finan-
men- |nst|tLétlg_nelle Rahmen- Zielle Rahmenbe-
bedingungen edingungen dingungen
Mal3nahmen Institutionen

Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeein-
trachtigungen ins Erwerbs-

leben

\

Inhalte

zeitliche Struktur
(Abauf/Prozesse)

MENSCHEN MIT LERNBEEIN-

TRACHTIGUNGEN

(individuelle Bedurfnisse)

Methoden

Beratung/
Begleitung

Ziele

/

Personal/beteiligte
Personen

politische Rahmen-
bedingungen

Abb. 3 Kern- und Kontextdimensionen der Eingliederungsprozesse

Die in Abb. 3 dargestellten Kontextdimensionen (externe Faktoren fir die
Eingliederungsprozesse) sind in zwei Ebenen eingeteilt: Allgemeine Rah-
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menbedingungen (rechtliche, wirtschaftlich-finanzielle und politische Rah-
menbedingungen) und institutionelle Rahmenbedingungen (Institutionen und
Malinahmen). Die Kerndimensionen bilden den jeweiligen Eingliederungs-
prozess im engeren Sinne. Zur Beschreibung der Eingliederungsprozesse sind
Kenntnisse Uber die zeitliche Struktur (Ablauf und Prozessphasen), die Inhal-
te, Methoden und Ziele, die Begleitung und Beratung und die an den Einglie-
derungsprozessen beteiligten Personen notwendig. Im Mittelpunkt des gan-
zen Prozesses steht der Mensch mit seinen individuellen Beeintrachtigungen
und BedUrfnissen.

45 Zusammenfassung: Begriffsdefinition und Systematisierung
der Eingliederungsprozesse

Im Rahmen dieses Kapitels wurden erstens grundlegende Begriffe (Lernbe-
eintréchtigungen, Erwerbsarbeit, Eingliederungsprozesse) definiert und zwei-
tens der Untersuchungsgegenstand in seine Kern- und Kontextdimensionen
untergliedert.

Grundlage fur den internationalen Vergleich von Eingliederungsprozessen ist
die Darstellung der Personengruppe, die hier im Mittelpunkt steht: Menschen
mit Lernbeeintrdchtigungen. Da Behinderungsbegriffe in Deutschland und
Dénemark nicht synonym verwendet werden und die Personengruppe nicht in
beiden Léndern gleichermal3en durch eine bestimmte institutionelle Zugeho-
rigkeit ausfindig zu machen ist, wurde der Beschreibung der Personengruppe
beider Lander in diesem Kapitel eine hohe Aufmerksamkeit geschenkt. Die
ausfihrliche Beschreibung der Lernbeeintréchtigungen, insbesondere auch im
Zusammenhang mit der kinftigen Erwerbstétigkeit, ist im Hinblick fur das
néchste Kapitel, némlich der Frage nach der padagogischen Aufgabe in den
Eingliederungsprozessen ins Erwerbsleben, von zentraler Bedeutung.

Ferner wurden Erlauterungen zu den Begriffen der Erwerbsarbeit und des
Berufes gegeben. Auch hierbel wurden die landerspezifischen Unterschiede
herausgearbeitet.

Die daran anschlief3ende Definition und Darstellungen der Eingliederungs-
prozesse ins Erwerbsleben bilden eine wichtige Grundlage fiir die folgenden
Kapitel. Hierbel ist insbesondere hervorzuheben, dass nicht nur einzelne
Ausschnitte der Eingliederungsprozesse betrachtet werden sollen, sondern
dass eine Systematik entwickelt wurde, anhand derer eine Betrachtung und
der Vergleich des gesamten Prozesses moglich wird.
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In Bezug auf dieses Kapitel sind aber nicht nur inhaltliche Aspekte zusam-
menfassend hervorzuheben, sondern es muss in diesem Zusammenhang
nochmals auf zentrale Aspekte des methodischen Vorgehens in der vorlie-
genden Dissertation verwiesen werden. Bereits in der Einflhrung in den
Untersuchungsgegenstand (die Begriffsdefinitionen und die vorgenommene
Aufgliederung der Eingliederungsprozesse in die oben dargestellten Kern-
und Kontextdimensionen), wird auch an die Untersuchungsergebnisse der
Experteninterviews angeknipft. Um Uberhaupt den Untersuchungsgegenstand
mit all seinen wichtigen Aspekten beschreiben zu kénnen, muss auf die Ex-
perteninterviews zuriickgegriffen werden, weil sonst kein System entwickelt
werden kann, das dem Vergleich der Eingliederungsprozesse gerecht wird.
Zudem gibt es auch in der deutschen Fachliteratur nur wenige Ansatzpunkte,
die die Eingliederungsprozesse als Gesamtheit betrachten und aus denen sich
unmittelbar Kern- und Kontextdimensionen zur Beschreibung der Eingliede-
rungsprozesse ins Erwerbsleben ableiten liefRen, die Grundlage eines syste-
matischen Landervergleichs sein kénnen. In diesem Kapitel wird die Not-
wendigkeit einer induktiven und deduktiven Vorgehensweise bel der Bildung
eines Kategoriensystems deutlich, welche bereits im letzten Kapitel darge-
stellt wurde.

Die dargestellten Ansétze zur Systematisierung des Untersuchungsgegens-
tandes in seine Kern- und Kontextdimensionen bilden die Grundlage fur den
internationalen Vergleich der Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben. Eine
reine Darstellung der Eingliederungsprozesse anhand dieser Dimensionen ist
fur einen Vergleich jedoch nicht ausreichend. Daher missen in Bezug auf die
Ausgangsfrage sonderpadagogische Kriterien erarbeitet werden, anhand derer
die Eingliederungsprozesse vergleichend betrachtet und bewertet werden
konnen. Hierdurch wird erst ein systematischer Vergleich moglich.
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5 Entwicklung und Konkretisierung
von Vergleichskriterien

Fur die Entwicklung der sonderpéadagogischen Vergleichskriterien ist die
Beantwortung der Frage nach der sonderpédagogischen Aufgabe in den Ein-
gliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Er-
werbsleben von Bedeutung. Die Frage wird in der Fachliteratur nur ansatz-
weise erortert. Es gibt keine eindeutig formulierten sonderpédagogischen
Kriterien, die fir den expliziten Vergleich anwendbar und fir die sonderpé-
dagogische Bewertung der Eingliederungsprozesse (bezogen auf den gesam-
ten Eingliederungsprozess) von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins
Erwerbsleben geeignet sind.

Der Beantwortung der Frage nach der sonderpédagogischen Aufgabenstel-
lung in den Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintréchti-
gungen wird sich hier mit Hilfe zweier Fragen genéhert:

1. Welche sonderpadagogischen Aufgaben wurden bisher in Bezug auf
einzelne Ausschnitte der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Be-
eintréchtigungen formuliert?

2. Was ist die allgemeine sonderpadagogische Aufgabe in Bezug auf die
Personengruppe der Menschen mit Lernbeeintrachtigungen?

Zur Beantwortung beider Fragen ist der Blick zum einen auf den Bedarf des
Einzelnen zu richten, der sich aus den Beeintréchtigungen ergibt und zum
anderen auf die gesellschaftlichen Anforderungen, die an das Individuum
gestellt werden.

Ausgangspunkt jedes sonderpédagogischen Denkens und Handelns ist der
Mensch. Die Sonderpadagogik muss den Menschen mit seinen Kompetenzen
und Beeintrachtigungen (unter Berlicksichtigung der konkreten Erschei-
nungsformen und Ursachen) und dem sich daraus ergebenden Unterstiit-
zungsbedarf hinsichtlich des angestrebten sonderpadagogischen Ziels in den
Mittelpunkt ihres Interesses stellen. Die Anforderungen, die im heutigen
Arbeitsleben an den einzelnen Menschen gestellt werden, diirfen hierbel nicht
unberlicksichtigt bleiben. Dennoch sollen diese Anforderungen aus sonder-
padagogischer Sicht nicht das aleinig bestimmende Element fir die Gestal-
tung der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Beeintréchtigungen sein.
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Im Hinblick auf die Frage nach der sonderpadagogischen Aufgabe in den
Eingliederungsprozessen ins Erwerbsleben, wird der Blick im Folgenden
zunéchst auf die Beantwortung der Frage nach der padagogischen Aufgaben-
stellung bei Menschen mit Lernbeeintrachtigungen gerichtet, um darauf auf-
bauend ihre Bedeutung fir die Eingliederungsprozesse von Menschen mit
Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben zu konkretisieren. Diese Herange-
hensweise ermdglicht ein strukturiertes, nachvollziehbares V orgehen, das den
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen in den Mittel punkt stellt.

Die Ubergeordneten sonderpadagogischen Aufgaben im Hinblick auf die
Eingliederungsprozesse von Menschen mit Beeintréchtigungen anhand vor-
handener Fachliteratur zu konkretisieren, ist aus folgenden Griinden proble-
matisch: Obwohl das Ubergeordnete Ziel der Eingliederung in das Erwerbsle-
ben als unumstritten gelten kann, besteht die Schwierigkeit, dass héaufig nicht
explizit formuliert wird, ob sich Maf3nahmen zur Eingliederung ins Erwerbs-
leben an den Anforderungen der Arbeitswelt und an politischen Vorgaben
oder hauptséchlich an dem Bedarf des Individuums orientieren. Zudem wer-
den vielfach nur einzelne Teilbereiche und Ausschnitte des Ubergangs in das
Erwerbsleben erdrtert und nicht der Eingliederungsprozess in seiner Gesamt-
heit. Daher ist diese Herangehensweise flr die Ausgangsfrage nach der tber-
geordneten sonderpadagogischen Aufgabe in den Eingliederungsprozessen
von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben nicht sehr er-
giebig. Da sie aber dennoch auf wichtige padagogische Inhate und Teilauf-
gaben in Eingliederungsprozessen aufmerksam machen kann, soll sie einlei-
tend umrissen werden.

Durch die hier beschriebene Herangehensweise kdnnen zentral e tibergeordne-
te sonderpadagogische Vergleichkriterien herausgearbeitet werden mit deren
Hilfe ein expliziter Vergleich der Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben
maoglich wird.

5.1 Sonderpadagogische Aufgaben im Ubergang in das
Erwerbsleben bei Menschen mit Beeintrachtigungen

Eine Ubergeordnete sonderpadagogische Aufgabe in den Eingliederungspro-
zessen von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben aus den
bisherigen Darstellungen einzelner Aspekte im Bereich der Berufshildung
bzw. des Ubergangs in den ersten Arbeitsmarkt abzuleiten, ist nicht moglich.
Zur Begriindung sollen im Folgenden einige Beispiele genannt werden.

96



Im Rahmen einer européischen Konferenz in Berlin (5.—7. Mai 1999) erfolgte
eine Auseinandersetzung mit der Thematik des Ubergangs von der Schule in
den Beruf von Menschen mit Behinderungen und sozialen Benachteiligungen
(vgl. Hasemann/Meschenmoser 2001). Dabei wurden nach Hasemann u. a.
folgende Aspekte in den Arbeitsgruppen thematisiert und herausgestellt:

— Kooperation und Koordination (Verbesserung der Zusammenarbeit von
Institutionen und Diensten, die am Ubergang beteiligt sind);

— Individualisierung von Diagnostik und Férderung fiir eine bessere Quali-
fizierung;

— ,Lebenswirklichkeit* und , Tatigkeitserfahrung“ as Orientierung fir die
Bildung;

— modulare Ausbildungsgéange und

— Neukonzipierung von Lernformen, Lehrmethoden und Unterrichtorgani-
sation (vgl. Hasemann 2001, 10-13).

Ubergeordneter Fokus der Beitrage ist die Verbesserung der Beschaftigungs-
chancen von Menschen mit Beeintrdchtigungen. Dieser Aspekt sagt jedoch
nichts Uber das dahinter stehende Ziel der Bestrebungen aus.

Bei dem politischen Ziel der Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit sind in Bezug
auf die Frage nach der Aufgabe in den Eingliederungsprozessen andere Ant-
worten von Bedeutung, als im Hinblick auf das Ubergeordnete Ziel, Men-
schen mit Beeintrachtigungen so zu unterstiitzen, dass ihnen eine selbststén-
dige und selbstbestimmte Teilhabe am Erwerbsleben moglich wird.

Auch die im Folgenden as Stichpunkte aufgefiihrten Aspekte, die in der
Literatur im Hinblick auf die Inhalte und Aufgaben in der Berufsvorberei-
tung, der Berufsausbildung und/oder im Ubergang in das Erwerbsleben ge-
nannt werden, sagen zunéchst nichts iber ein libergeordnetes sonderpadago-
gisches Ziel oder Uber eine Ubergeordnete sonderpadagogische Aufgabe fir
den gesamten Eingliederungsprozess aus, anhand derer ein Vergleich der
Eingliederungsprozesse mdglich wird. Unter anderem werden folgende
Punkte in der Literatur genannt;

— das Erlernen soziadler Kompetenzen durch Projekte und Kooperationen,
Entwicklung von Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft, Etab-
lierung neuer sozialer Beziehungen und Festigung der bestehenden, For-
derung der Eigenverantwortlichkeit, Anregung von Kreativitét und Fle-
xibilitét, Besuch von Institutionen, Amtern und Behorden, die nach
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Schulabgang von Bedeutung sein kénnen, Durchfiihrung von Betriebs-
praktika, Ermdglichen praktischer Lernerfahrungen (Schilerjobs, be-
triebspraktische Tage) (vgl. Altenkirch 1998, 185-190);

—  Unterstlitzungsangebote, das Erstellen von Gutachten als Grundlage der
Zusammenarbeit der an den Eingliederungsprozessen beteiligten Perso-
nen (vgl. Bachmann 1992, 21f.);

— das Erlernen von Fachkompetenzen, sozialen und methodische Kompe-
tenzen, die Forderung der Personlichkeitsentwicklung (vgl. Baudisch
2004a, 234; Eckert 2004, 3ff.) und

— die Vermittlung von Schlisselqualifikationen (Angerhoefer/Heilmann
2002, 199).

Anhand dieser genannten Beispiele soll veranschaulicht werden, dass hier
einzelne Aspekte des Ubergangsin das Erwerbsleben thematisiert werden.

In nur wenigen Artikeln werden die Mal3nahmen in einen Ubergeordneten
Gesamtzusammenhang der beruflichen Rehabilitation eingeordnet, wie z. B.
bei Baudisch. Er formuliert Leitsdtze der beruflichen Rehabilitation, die hier
zusammenfassend dargestel It werden:

1. Ganzheitlichkeit (Prozess der sozialen und beruflichen Rehabilitation
unter Berlicksichtigung des Gebotes der Selbstbestimmung);

2. Arbeitsmarktvernetzung (berufliche Rehabilitation muss technologische
und 6konomische Anforderungen berticksichtigen, weil das Zidl die T&
tigkeit auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt ist);

3. Individualisierung (individuelle Bedirfnisse missen berticksichtigt wer-
den, d. h. bestehende Hilfen miissen dementsprechend modifiziert wer-
den);

4. Bedingungsgestaltung (Rahmenbedingungen: Institutionen, Curricula,
Berufshilder, Betreuung und Begleitung, aushildungsbegleitende Hilfen),

Mitwirkungsgebot (des Menschen mit Behinderungen);

Dynamisierung (Anpassung an den wissenschaftlichen und technischen
Fortschritt),

7. fordernde Beschéftigung (auch tagesstrukturierende Mal3nahmen bei
schwerer Behinderung) und

8. Rehabilitation vor Rente (vgl. Baudisch 2004a, 237f.).
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Nach Angerhoefer/Heilmann (2002, 200) gibt es eine Reihe von Bemihun-
gen den Ubergang in Berufsausbildungen neu zu gestalten. Zwei Aspekte
werden hier benannt:

— ,schulische Bildung und berufliche Bildung zu vernetzen und

— diese Jugendliche durch spezifische Elemente zur Lebensbewdltigung zu
beféhigen, ein integriertes L eben unter schwierigen Bedingungen zu fih-
ren” (ebd.).

Die Ableitung einer tbergeordneten sonderpadagogischen Aufgabe in den
Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen sowie
die Ableitung sonderpadagogischer Vergleichkriterien, welche als Grundlage
fUr einen internationalen Vergleich der Eingliederungsprozesse dienen kon-
nen, ist auf Grundlage dieser Einzelaspekte nicht méglich.

Ein weitaus systematischeres und nachvollziehbareres Vorgehen beruht auf
der Beantwortung der Frage nach der allgemeinen sonderpadagogischen
Aufgabe bei Menschen mit Lernbeeintrachtigungen, von der aus sich zentrale
Ubergeordnete Vergleichsaspekte fir die Eingliederungsprozesse ins Er-
werbsleben ableiten lassen.

5.2 Allgemeine padagogische Aufgaben bei Menschen mit
Lernbeeintrachtigungen und ihre Bedeutung fur die
Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben

Bisherige Ansétze zur Formulierung der padagogischen Aufgabenstellung be
Menschen mit Lernbeeintréchtigung sind, aufgrund der historischen Entwick-
lung, hauptséchlich in Bezug auf den schulischen Bereich zu finden (vgl.
z. B. Speck 1980, 92f.). Weitere formulierte Aufgaben der Lernbehinderten-
padagogik beziehen sich auf die Verbesserung der Gestaltung der Lebensbe-
dingungen und des Lebensumfeldes, weil stets ein enger Zusammenhang
zwischen einer Lernbeeintréchtigung und der Herkunft des Kindes festge-
stellt wurde (siehe Seite 86f.).

Eine systematische Herangehensweise zur Kldrung der Frage nach der Auf-
gabe bel Menschen mit Beeintréchtigungen wird von Speck vorgenommen.
Speck gliedert die sonderpadagogischen Aufgaben in verschiedene Aufga
benfelder:

— lebendaufbezogene Aufgaben (Friherziehung, schulische Foérderung,
berufliche Bildung, Erwachsenenbildung);
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— methodenbezogene Aufgaben (Erziehung, Unterricht, Beurteilung, The-
rapie, Beratung und Pflege);

—  normativ-programmatische Aufgaben (Pravention, Rehabilitation, Integ-
ration und Normalisation);

— sozial6kologische Aufgaben (Kooperation mit den Eltern, die Interdiszi-
plindre Kooperation, die Einwirkung auf Exosysteme und die Einord-
nung der eigenen Professionalitét);

— lebensortbezogene Aufgaben (Familie, Schule, Heim, Betrieb, Freizeit
und Interessensbereiche) und

—  behinderungsspezifische Aufgaben
(vgl. Speck 1985, 135-150).

Das padagogische Handeln muss sich in den oben genannten Bereichen an
einem Ziel, einer Ubergeordneten pédagogischen Aufgabe ausrichten, die
Speck als die ,Gesamtaufgabe der Behindertenerziehung* (1985, 132) be-
schreibt: Aufgabe der Padagogik ist es, ,,dem aufwachsenden Menschen zu
helfen und mdglich zu machen, dal? er sein Leben in einer sinnorientierten
sozialen Partizipation auf die Verwirklichung von Menschheit hin Ieben
kann® (Speck 1985, 132). Dementsprechend bestimmt sich die

~Aufgabe im Falle einer Behinderung an den Hindernissen, die im In-
dividualfal bestehen. [...] Personale Bedirfnisse und soziale Erfor-
dernisse bestimmen und rechtfertigen padagogische Aufgabenstellun-
gen. Deren inhaltliche Bestimmung ist wesentlich abhangig vom
Menschen- und Gesellschaftshild und damit auch vom zeitgeschichtli-
chen Kontext. Padagogische Aufgaben kdnnen nicht wertneutral ge-
[6st werden, es sei denn es versténde sich die Pédagogik als blof3e p&
dagogische Technologie. Das Fundament der Grundwerte gibt den be-
stimmenden normativen Rahmen ab“ (Speck 1985, 132).

Die Frage nach der padagogischen Aufgabe, die den Menschen (mit seinen
Beeintrachtigungen) in den Mittelpunkt stellen muss, kann weiter konkreti-
siert werden. Ausgangspunkt hierfir ist ein von Speck vorgeschlagener Ori-
entierungsrahmen zur Beantwortung der Frage nach der pédagogischen Auf-
gabenstellung bei Menschen mit Lernbeeintréchtigungen (vgl. Speck 1980,
85), der im Folgenden in Bezug auf die Eingliederungsprozesse ins Erwerbs-
leben dargestellt und ausgefihrt werden soll.

100



521 Allgemeiner Bezugsrahmen fiir die padagogische
Aufgabenstellung in den Eingliederungsprozessen

Fir eine Anndhrung an eine Antwort auf die Frage, was die Aufgabe der
Padagogik bei Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ist, bedarf es nach
Speck bestimmter Bezugspunkte (vgl. Speck 1980, 95). Er schlagt zur Orien-
tierung folgenden Bezugsrahmen vor:

»1. algemeinverbindende Richtziele, 2. die individuellen Lernbedingungen,
3. mdgliche und nétige Qualifikationen, 4. Eingliederungsbedingungen”
(Speck 1980, 95). Mit diesem Bezugsrahmen spricht Speck die wesentlichen
Aspekte an, die auch fur die Frage nach der padagogischen Aufgabenstellung
in den Eingliederungsprozessen ins Erwerbsleben aus sonderpadagogischer
Sicht a's zentral gelten kdnnen.

Anhand dieses Bezugsrahmens wird die padagogische Aufgabenstellung in
den Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen im
Folgenden herausgearbeitet.

5.21.1 Allgemein verbindende sonderpadagogische Richtziele und ihre
Bedeutung fir die Eingliederungsprozesse

Speck formuliert in Bezug auf die padagogischen Richtziele bei Menschen
mit L ernbeeintréchtigungen Folgendes:

»Als allgemeine Aufgabe der Erziehung kann aus der Sicht des Lern-
behinderten postuliert werden, dass sie es ihm mdéglich mache sein Le-
ben als Glied einer sich an Sinn-Normen orientierenden Gesellschaft
zu leben.

Der Begriff ,sein Leben’, impliziert im besonderen die personale
Komponente in ihrer auf Selbstfindung, Selbstbestimmung, Ich-
Identitét und personliche Integritét gerichtete Offenheit und bertick-
sichtigt gleichzeitig die Variabilitét individueller Realisierungsmog-
lichkeiten, wie sie z. B. durch eine Beeintréchtigung des Lernens ge-
geben sein koénnen. Dieser Teilkomplex der padagogischen Aufgaben-
stellung lieRRe sich auch als personale Integration bezeichnen.

Als Glied der Gesellschaft zu leben bedeutet, integrierenden Anteil zu
haben an sozialen Beziehungen und Gruppen mit dem Gefuhl der Zu-
gehorigkeit und der faktischen Méglichkeit, auch aktiv an der Gestal-
tung und Veranderung des sozialen Systems mitwirken (mitbestim-
men) zu kdnnen. Die erkennbaren und unter dem Aspekt allgemein
anerkannter, Sinn konstituierender Normen anzustrebenden Verénde-
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rungen und Stabilisierungen sind als Teilaufgabe (Lehrziele) fur das
padagogische Handeln im Sinne dieser soziaden Eingliederung zu
konkretisieren. Dieser Teilbereich der padagogischen Aufgabenstel-
lung lief3e sich soziale Integration nennen als Pendant zur personalen
Integration. [...] Beide stehen zueinander in Wechselwirkung.

Schliefflich bedeutet das Mdéglichmachen solchen Lebens einerseits
padagogisches Handeln im unmittelbaren Lern- und Erziehungsfeld,
andererseits aber auch politisches Innovieren, um bessere und reali-
sierbare gesellschaftliche Bedingungen fur die Erreichung dieses Zie-
les aufzubauen” (Speck 1980, 98).

Das hier formulierte Richtziel gilt dementsprechend auch fiir die Eingliede-
rungsprozesse ins Erwerbsleben. Das Erwerbsleben ist ein wesentlicher Be-
reich des gesellschaftlichen Lebens. Die Aufgabe der Sonderpadagogik be-
steht in den Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintrachti-
gungen ins Erwerbsleben darin, den Mensch in seiner personlichen Entwick-
lung und der Bildung seiner Personlichkeit so zu unterstitzen, dass ihm letzt-
lich die Teilhabe am Erwerbsleben und dadurch ein selbstbestimmtes Leben
ermoglicht wird. Um diese Teilhabe zu gewahrleisten, muss die Padagogik in
die unmittelbare Bildung des Individuums eingreifen, aber auch gesellschaft-
liche Bedingungen schaffen, durch die diese Teilhabe mdglich werden kann.
Speck gibt dazu folgendes Beispiel:

» 30 kann es beispielsweise die Lernbehindertenerziehung nicht dabei
bewenden lassen, dai3 sie eine innerschulische und individuelle Lern-
forderung betreibt, ohne nach der Umsetzbarkeit in tatsachliche beruf-
liche Rehabilitation zu fragen, die ihrerseits von Wirtschafts- und Ar-
beitshedingungen abhangig ist* (Speck 1980, 98).
Ein Leitprinzip in der Sonderpédagogik, welches diesen Gedanken der
gleichberechtigten selbstbestimmten gesellschaftlichen Teilhabe an allen
Lebensbereichen beinhaltet, ist der Normalisierungsgedanke (vgl. u.a
Thimm 1984, 1985, Bank-Mikkelsen 1999; Perlt 1999; Neumann 1999;
Groschke 2000), der fur die Sonderpadagogik und flr jegliches sonderpéda-
gogisches Handeln in Danemark und Deutschland prégend war und ist.

5.21.2 Individuelle Lernbedingungen in den Eingliederungsprozessen

Jedes péadagogische Denken und Handeln, welches die Teilhabe am Erwerbs-
leben flr Menschen mit Lernbeeintréachtigungen zum Ziel hat, muss von der
Gesamtsituation des Individuums ausgehen. Dazu gehdren auch die individu-
ellen Lernbedingungen des Jugendlichen. Es miissen digjenigen Faktoren und
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Ursachen berlicksichtigt werden, die sich auf die individuellen Lernbedin-
gungen sowohl in positiver as auch in negativer Weise auswirken. Bezogen
auf die individuellen Lernbedingungen muss die Frage nach der Lernfahig-
keit und der Lernmdglichkeit des Menschen mit Lernbeeintréchtigungen und
ihrer je spezifischen Struktur gestellt werden (vgl. Speck 1980, 98). Dabei
sind einerseits das individuelle Ausmald und die Art der Lernbeeintrachtigun-
gen, aber auch der soziale Bezugsrahmen und das Normensystem ausschlag-
gebend, von dem ausgehend die Beschreibung der Lernbeeintrachtigungen
vorgenommen wird. Sowohl die Lernbeeintréchtigungen als auch der soziale
Bezugsrahmen sind variabel, d. h. Lernbeeintrachtigungen sind nach Speck
zugleich eine individuelle und eine soziale GrofRRe. Inhate padagogischer
Aufgaben und ihre Zielsetzungen sind immer wesentlich vom Menschen- und
Gesellschaftshild abhangig, welches wiederum mit dem zeitgeschichtlichen
Kontext eng verknipft ist (vgl. Speck 1980, 93, 99; Speck 1985, 132).

Die Ursachen fir Lernbeeintréchtigungen sollten bel der Betrachtung der
individuellen Lernbedingungen Berlicksichtigung finden. Sie sind fur das
padagogische Handeln von Bedeutung, weil sie etwas Uber die mdgliche
Verénderbarkeit einzelner Aspekte der Lernbeeintréchtigungen aussagen
konnen (vgl. Speck 1980, 100). Von den Ursachen ausgehend gibt es ver-
schiedene pédagogische Mdoglichkeiten, die aus sonderpédagogischer Sicht
die individuelle Entwicklung der Person unterstiitzen kénnen. Die Ursachen
fur Lernbeeintréchtigungen sind jedoch niemals als einziger Ansatz- und
Ausgangspunkt fir sonderpddagogisches Handeln anzusehen, weil sie im
Zusammenhang mit den jeweiligen Umweltfaktoren zu betrachten sind (vgl.
Speck 1980, 100).

Nach Speck besteht die padagogische Aufgabe darin, die Interaktion zwi-
schen Person und Umwelt bzw. zwischen den Féhigkeiten des Individuums
und den Einstellungen im sozialen Bereich so zu gestalten, dass eine Leis-
tungsféhigkeit des Individuums ermdglicht wird und dadurch eine Eingliede-
rung in die Gesellschaft und eine selbstbestimmte Lebensfihrung erreicht
werden kann (vgl. Speck 1980, 102).

Zwei Aspekte sind in Bezug auf die sonderpédagogische Aufgabenstellung in
den Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen in
das Erwerbsleben zu berticksichtigen:

1. Kenntnis von den Ursachen der Beeintrachtigungen und deren Bertick-
sichtigung und
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2. Berlicksichtigung und Einbeziehung der Faktoren, die sich auf die indi-
viduellen Lernbedingungen des Jugendlichen auswirken. Solche Fakto-
ren sind in Bezug auf die Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben z. B.
die Wohnsituation, die Familie, die Freunde, der Kontakt zu Lehrern und
Ausbildern und die Gestaltung der Lernsituation.

Bezogen auf die Eingliederungskonzepte und die Eingliederungspraxis be-
deutet dies, dass in den Eingliederungsprozessen geniigend Raum geboten
werden muss, der eine Beschéftigung mit diesen Aspekten ermdglicht.

5.21.3 Mdgliche und nétige Qualifikationen in den
Eingliederungsprozessen

Die mdglichen und nétigen Qualifikationen kénnen in Bezug auf die Einglie-
derungsprozesse von Menschen mit L ernbeeintréchtigungen aus unterschied-
licher Perspektive bestimmt werden. Zum einen sind die mdglichen und néti-
gen Qualifikationen des Jugendlichen immer im Hinblick auf das Richtziel
der Teilhabe am Erwerbsleben zu sehen, welches Bestandteil der Teilhabe am
gesellschaftlichen und sozialen Leben ist. Zum anderen miissen sich die mog-
lichen und nétigen Qualifikationen an den individuellen Lernbedingungen
des Jugendlichen orientieren, d. h. an seinen speziellen Fahigkeiten und sei-
ner spezifischen Lebenssituation. ,,Welche realen Lebenschancen, welche
beruflichen Aussichten, welche sozialen Rollen sind einem Menschen mdég-
lich und fur welche zentralen Lebenssituationen und Aufgaben soll ein
Mensch ausgestattet sein, der padagogisch kategorial as ,lernbehindert*
anzusehen ist?* (Speck 1980, 102). Um diese mdglichen und nétigen Quali-
fikationen bezogen auf die Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen zu konkretisieren, muss eine Analyse
der gegenwértigen und der angestrebten zukinftigen Situation der einzelnen
Person vorgenommen werden, z. B. in Form von gemeinsamen Gesprachen
mit dem Jugendlichen, die sich mit der aktuellen Situation sowie dem weite-
ren VVorgehen beschéftigen. Der Jugendliche muss sich unter Anleitung mit
seiner individuellen Lebenssituation, seiner Lernsituation und mit seinen
Schwierigkeiten und Kompetenzen befassen und erkennen, welche Qualifika-
tionen er fir seine Zukunftsbewéltigung bendtigt. Die Entscheidung tber die
maoglichen und notigen Qualifikationen sind von den zusténdigen Pédagogen
und Lehrern, den Eltern und dem Jugendlichen unter Berticksichtigung der
Anforderungen zu treffen, die durch die Umwelt (Gesellschaft, Arbeitsanfor-
derungen) an den Jugendlichen gestellt werden. Nach Stein sollten nicht nur
die Anforderungen betrachtet werden, sondern es sollte zudem gemeinsam
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mit dem Jugendlichen eine kritische Analyse der gegenwartigen L ebenssitua-
tion vorgenommen werden.

»Dies schlief}t die kritische Auseinandersetzung mit beruflichen Not-
wendigkeiten und Zwangen ein, mit der 6konomischen Ausbeutung
von Benachteiligungen, die jedoch unter Umstanden auch eine (be-
wusste) Anpassung an das System notwendig machen, um Integration
zu erreichen. Zwischen kritischem Denken, Eigenstandigkeit und An-
passung miissen Betroffene hier ihre eigenen Wege finden — Aufgabe
der Sonderpadagogik ist es, dieses Finden zu unterstiitzen* (Stein
2000, 450).

Die Padagogik muss sich im Hinblick auf die padagogische Aufgabe bei der
Frage nach den mdglichen und nétigen Qualifikationen an den bereits ge-
nannten Punkten dem allgemein verbindenden Richtziel und den individuel-
len Lernbedingungen ausrichten.

Diese Frage nach den nétigen Qualifikationen spiegelt sich auch in der Dis-
kussion Uber die Schlusselqualifikationen wider. Sie werden immer wieder
im Zusammenhang mit der Berufsfahigkeit, der Vorbereitung auf das Er-
werbsleben in der Padagogik diskutiert (z. B. Bayerisches Staatsministerium
flr Unterricht und Kultus 2003; Arnold/Mller 2006; Vernooij 2005, 302—
309; Stein 2000; Angerhoeffer 1998) (siehe Seite 116ff.).

5.2.1.4  Eingliederungsbedingungen fir Menschen mit
L ernbeeintréchtigung ins Erwerbsleben

In den letzten Abschnitten wurde herausgestellt, dass die Sonderpédagogik
sich nicht nur auf die Bildung des Individuums konzentrieren kann, sondern
auch aulRere Anforderungen a's Beschrankungen des Handelns berlicksichti-
gen muss. Hier ist sie von politischen, wirtschaftlich-finanziellen und rechtli-
chen Bedingungen einer Gesellschaft abhéngig. Die Padagogik kann nach
Speck diese Rahmenbedingungen im Hinblick auf die fir nétig erachtete
Bildung des Individuums beeinflussen und bestimmte Verdnderungen in
diesen Bereichen anstreben (vgl. Speck 1980, 98, 103f.). Eine sonderpéadago-
gische Aufgabe ist es demnach, diese Rahmenbedingungen im Hinblick auf
das algemein verbindende Richtziel, die individuellen Lernbedingungen
sowie die moglichen und nétigen Qualifikationen zu beeinflussen. Die pada-
gogische Aufgabe darf aber nicht ausschlieBlich von den vorhandenen Ein-
gliederungsbedingungen abhangig gemacht werden. Die Sonderpédagogik
muss auch Forderungen an Politik und Wirtschaft stellen bzw. Empfehlungen
geben und dafiir Sorge tragen, dass aus sonderpadagogischer Sicht zentrale
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Aspekte und Merkmale in den Eingliederungsprozessen Berlcksichtigung
finden.

5215 Konsequenzen fir die sonderpaddagogische Aufgabe in den
Eingliederungsprozessen

In Bezug auf die sonderpéadagogische Aufgabe in den Eingliederungsprozes-
sen von Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen sind individuelle Lernbedin-
gungen, Qualifikationsanforderungen und die Eingliederungsbedingungen zu
berticksichtigen. Dabei muss die Sonderpédagogik in erster Linie den Men-
schen mit seinen Bedurfnissen in den Mittelpunkt ihrer Betrachtungen stel-
len. Eine einseitige Orientierung an den gesellschaftlichen Anforderungen
und fachlichen Qualifikationsanforderungen, wie sie Arnold und Maller im
Bildungssystem feststellen und kritisieren, kann nicht Aufgabe der Sonder-
padagogik sein.
»Auch in den letzten Jahrzehnten wurde in dem Bemitihen, der nach-
wachsenden Generation den Ubergang vom Bildungssystem in das
Beschéaftigungssystem zu erleichtern, Uberwiegend versucht, Bil-
dungsgange an vermeintlich wichtigen und richtigen fachlichen An-
forderungen der Arbeitswelt auszurichten. Das der padagogisch-
didaktischen Konzeptionalitdt organisierter und systematisierter Bil-
dungsgange zugrundegelegte ,, Ausstattungsmodell* bewirkte dabei
eher eine einseitige Betonung der geradezu offensichtlich erkennbaren
und deshalb auch leicht abprifbaren kognitiven Dimensionen der ak-
tuell am Markt nachgefragten und gefragten Qualifikationen auf Kos-
ten einer an der Personlichkeit der Lernenden orientierte Bildung®
(Arnold/M{iller 2006, 7).

Aus sonderpadagogischer Sicht besteht die Notwendigkeit dieser Tendenz
entgegenzusteuern. Es ist zentrale Aufgabe der Sonderpadagogik Menschen
mit Lernbeeintréchtigungen dahingehend in ihrer Persdnlichkeit und person-
lichen Entwicklung zu unterstiitzen, zu begleiten und zu férdern, dass ihnen
trotz ihrer Beeintrachtigungen eine Teilhabe am Erwerbsleben méglich wird.
Die Personlichkeitshildung ist als eine grundlegende sonderpéadagogische
Aufgabe zu sehen. Speck spricht hier in Bezug auf die Berufshildung und
berufliche Eingliederung als algemeine Aufgabenstellung von dem ,, Prinzip
der sozialen Normalisierung und dem Prinzip der individuellen Kompetenz-
forderung” (Speck 2003, 494). Der oben genannte Orientierungsrahmen (in-
dividuelle Lernbedingungen, mégliche und nétige Qualifikationen, Einglie-
derungsbedingungen) darf im Hinblick auf die Perstnlichkeitshildung nicht
aulRer Acht gelassen werden.
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522 Personlichkeitsbildung als sonderpédagogische Aufgabe in den
Eingliederungsprozessen von Menschen mit
Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben

Ausgehend von der obigen Darstellung ist die Personlichkeitshildung als eine
sonderpédagogische Aufgabe in den Eingliederungsprozessen von Menschen
mit Lernbeeintrchtigungen ins Erwerbsleben anzusehen. Die Notwendigkeit
der Personlichkeitshildung in den Eingliederungsprozessen soll im Folgenden
anhand von zwei Aspekten, die in der Darstellung des allgemeinen Bezugs-
rahmens angeklungen sind, vertieft werden: die Aufgabe der Personlichkeits-
bildung in der Sonderpédagogik aufgrund

—  der Erscheinungsformen von L ernbeeintréchtigungen und

— der Anforderungen im Erwerbsleben, die an den Einzelnen gestellt wer-
den.

Bevor in Bezug auf die Eingliederungsprozesse die Notwendigkeit der Per-
sonlichkeitsbildung weiter ausgefuhrt und begriindet wird, soll zunéchst der
Begriff der Personlichkeitsbildung definiert werden.

5.22.1 Definition des Begriffes der Personlichkeitsbildung

Die Personlichkeitshildung bzw. Personlichkeitsentwicklung ist ein in der
Psychologie, in der Pédagogik und in der Berufshildung vielfach behandeltes
Themengebiet. Dabei findet in der Personlichkeits- und Entwicklungspsycho-
logie starker der Begriff der Personlichkeitsentwicklung und in der Padago-
gik der Bergriff der Personlichkeitshildung Verwendung (vgl. Prandini 2001,
67). Letzterer impliziert, dass die Personlichkeitsbildung durch Erziehung
beeinflusst werden kann (vgl. ebd.). Es ist hier jedoch weder zweckméfig,
den aktuellen Diskussionsstand zum Themenbereich der Bedeutung der Per-
sonlichkeitshildung in der Berufspddagogik aufzugreifen (hierzu siehe z. B.
Grabowski 2007), noch ist es sinnvoll erneut auf die theoretischen Hinter-
grinde der Begrifflichkeiten der Personlichkeitsentwicklung und Personlich-
keitshildung im Jugendalter einzugehen (ausfuhrlich hierzu siehe Prandini
2001). Es kommt darauf an, einen Arbeitsbegriff der Personlichkeitshildung
zu definieren, der einem internationalen Vergleich zu Grunde gelegt werden
kann. Hierbei wird auf Definitionen Prandinis zurtickgegriffen, der sich in
ausfihrlicher Weise mit der Personlichkeitsentwicklung und Personlichkeits-
bildung von Jugendlichen in der Schule befasst und ein Rahmenmodell zur
Forderung von Selbst-, Sozial- und Fachkompetenz entworfen hat (vgl. Pran-
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dini 2002). Die dort genannten Aspekte konnen auf die Eingliederungspro-
zesse ins Erwerbsleben Ubertragen werden.

Nach Prandini beschrénkt sich die Personlichkeitsbildung nicht nur auf die
Bildung von intellektuellen und technischen Fahigkeiten und Fertigkeiten,
sondern ist auf die gesamte Person gerichtet (vgl. Prandini 2002, 358):

»Personlichkeitsbildung ist as Chance aufzufassen, Jugendliche [...]
in ihrer seelischen und gefluhlsméfdigen Entwicklung zu unterstiitzen.
Dazu ist es notwendig, Jugendliche fur Grundwerte wie Selbstbe-
stimmung und Achtung der Person zu sensibilisieren, Personlich-
keitsmerkmal e wie selbsténdiges Denken, V erantwortungsbewusstsein
oder Teamfahigkeit zu fordern sowie den Jugendlichen mit Verstand-
nis, Offenheit und Echtheit zu begegnen” (Prandini 2002, 358).

Schule (und dies gilt ebenso fir die Beteiligten an den Eingliederungsprozes-
sen) muss den Jugendlichen unterstiitzen, férdern und begleiten, so dass sich
dieser als , Individuum (Verhdltnis zu sich selbst), als Sozialwesen (Verhdlt-
nis zu den Mitmenschen) und als Kulturwesen (Verhaltnis zu den Kulturwer-
ten oder Wissensbesténden einer Gesellschaft)* (Prandini 2002, 361) entwi-
ckeln kann. Nach Prandini sind die konkreten Ziele der Personlichkeitshil-
dung aufgrund der mdglichen Vielzahl an normativen Vorstellungen von
Eigenschaften, Fahigkeiten, Kompetenzen und V erhaltensbereitschaften nicht
genau festzulegen, da hierliber kein Konsens bestehen kann. Daher schlagt
Prandini in Anlehnung an Roth (1971) eine Orientierung an den drei Grund-
tatbestanden vor: Individuation, Sozialisation und Enkulturation (vgl. Prandi-
ni 2002, 361, 364f.; 2001, 145).

~Individuation bezieht sich auf die Entwicklung des Schiilers as Indi-
viduum und ist auf das Ziel der Selbstkompetenz ausgerichtet. Soziali-
sation nimmt Bezug auf die Entwicklung des Schillers als Soziawesen
und orientiert sich an dem Ziel der Sozialkompetenz. Entkulturation
bezeichnet die Entwicklung des Schillers al's Kulturwesen und verfolgt
das Ziel der Fachkompetenz. Fir eine optimale Férderung der Schii-
lerpersonlichkeit ist ein ausgewogenes Verhdltnis der Teilziele Indivi-
duation (Selbstkompetenz), Sozialisation (Sozialkompetenz) und Ent-
kulturation (Fachkompetenz) anzustreben” (Prandini 2001, 145).

Es ist festzuhalten, dass die Personlichkeitsbildung in dem hier gemeinten
Versténdnis, als eine Kompetenzférderung des Jugendlichen zu verstehen ist
(vgl. Prandini 2001, 145), die sich unter den Oberbegriffen der Vermittiung
von Selbst-, Sozial- und Sachkompetenzen zusammenfassen l8sst. Dieser
sonderpédagogischen Aufgabe liegt ein Menschenbild zu Grunde, dass von
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Roth formuliert wurde. Er geht nach Reetz von einem ,handelnden,
bildsamen, entwicklungsféhigen Menschen [aus], der in lebenslangen Lern-
und Sozialisationsprozessen seine Personlichkeit gewinnt* (Reetz 2006, 39).
Dementsprechend ist die Aufgabe der Vermittlung dieser obengenannten
Kompetenzen as ein Prozess anzusehen, durch die der Jugendliche seine
Personlichkeit gewinnen, weiterentwickeln und festigen kann. Eine umfas-
sende Personlichkeitshildung ist fiir die selbstbestimmte gesellschaftliche
Teilhabe, die bei Speck genannte personale und soziale Integration, unab-
dingbar.

Die sonderpédagogische Aufgabe besteht in den Eingliederungsprozessen,
vor dem Hintergrund des Zieles der Personlichkeitsbildung, darin, Sozial-,
Selbst- und Fachkompetenzen zu vermitteln (Definition der Begriffe siehe
Seite 119-122).

Die Vermittlung dieser Kompetenzen kann auf vielfaltige Weise umgesetzt
werden. Um diese Kompetenzen erfolgreich zu vermitteln ist, wie es Prandini
bezogen auf ein Lehrerkollegium formuliert, ein gemeinsamer Konsens dar-
Uber notwendig, wie die einzelnen Kompetenzen inhaltlich zu bestimmen und
methodisch zu férdern und umzusetzen sind (vgl. Prandini 2002, 366). Eben-
so muss auch in den Bereichen der Berufsvorbereitung und Ausbildung ein
Konsens gefunden werden, was die Begriffe der Selbstkompetenz, Sozial-
kompetenz und der Fachkompetenz umfassen sollen und wie sie methodisch
umsetzbar sind. Dieser Konsens muss aber nicht nur innerhalb einer Bil-
dungs- oder Aushildungsmal3nahme gelten, sondern es miisste einen gemein-
samen Grundkonsens geben, der sich auf den gesamten Eingliederungspro-
zess bezieht. Denn ohne diesen Konsens, diese mdglichst weitgehenden Ab-
stimmungen im Hinblick auf die padagogische Aufgabe der Personlichkeits-
bildung, werden die Eingliederungsprozesse aus sonderpadagogischer Sicht
stark erschwert. Durch die Vermittlung vieler unterschiedlicher, nicht zu-
sammenhédngender Teilqualifikationen und haufige Maltnahmewechsel in
vdllig unterschiedlichen Bildungsinstitutionen wird die Aufgabe der Person-
lichkeitshildung und auch das Ziel einer selbstbestimmten Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben und der Teilhabe am Erwerbsleben verfehit. Ein we-
sentlicher Faktor fir die Persdnlichkeitsbildung in den Eingliederungsprozes-
sen ist eine inhaltliche und strukturelle Kontinuitét (siehe Seite 123f.).

Aber nicht nur diese zu vermittelnden Kompetenzen sieht Prandini als wich-
tige Elemente in Bezug auf die Personlichkeitsbildung des Schiilers an. Ein
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weiteres wichtiges Element ist nach ihm, dass die Schiler als Koproduzenten
ihrer Personlichkeitsentwicklung betrachtet werden:

»Dies bedeutet, dass der einzelne Schiller as selbstbestimmtes, ver-
antwortungsvolles, zielbewusstes und handlungsfahiges Individuum
verstanden wird, das aktiv Einfluss auf seine schulische Umwelt
nimmt, um in der dynamischen Interaktion mit der Lehrkraft und den
Mitschilern der eigenen Personlichkeitsentwicklung eine Richtung zu
geben. [...] Die Aufgabe der Sekundarstufe Il im generellen, sowie der
Lehrkréfte im besonderen wird darin gesehen, diese Entwicklungspo-
tentiale bestmdglichst zur Geltung zu bringen und den Schillern als
Wegweiser beim Finden einer personlichen Entwicklungsrichtung zu
dienen* (Prandini 2001, 82).

Der Lehrer muss sich, um Personlichkeitshildung Uberhaupt zu ermdglichen,
an den Grundsétzen der Personalitét (bedingungslose Achtung und Wiirde)
und Individualitét (kognitive und affektive Merkmale) des Schillers orientie-
ren (vgl. Prandini 2001, 144).

Diese hier genannten Aspekte (Forderung der Selbstkompetenz, Forderung
der Soziakompetenz, Forderung der Sachkompetenz, Orientierung an den
Grundsétzen der Personditdt und Individuaitét) sind die Prinzipien, die
Prandini einer wirksamen Personlichkeitshildung zu Grunde legt. Er erganzt
diese durch sechs weitere Prinzipien, auf die jedoch hier nicht weiter einge-
gangen wird: Prinzip der inhaltlich-fachlichen Grundlegung, Prinzip der
gegenseitigen Wertschétzung, Prinzip der Ganzheitlichkeit, Prinzip der Kon-
kretisierung, Prinzip der Metakognition und Metakommunikation und das
Prinzip der personlichen Verpflichtung (ausfuhrlich hierzu vgl. Prandini
2002, 368f.).

Im Rahmen dieser Arbeit sollen die folgenden Aspekte der Personlichkeits-
bildung in den Mittelpunkt der Betrachtung gerlickt werden: die Vermittlung
von Selbst-, Sozial- und Fachkompetenzen unter Anerkennung und Einbezug
des jeweiligen Jugendlichen (Orientierung an den Grundsétzen der Persona-
litat und Individualitét).

5.2.2.2  Begrindung der Personlichkeitshildung als sonderpéadagogische
Aufgabe in den Eingliederungsprozessen

Die Notwendigkeit der Persnlichkeitshildung, die sich aus dem tbergeord-
neten Ziel der selbstbestimmten gesellschaftlichen Teilhabe ableiten 1asst,
kann zusdtzlich aus zwei weiteren Richtungen begriindet bzw. konkretisiert
werden: Zum einen ist die Aufgabe der Personlichkeitshildung in den Formen
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der Lernbeeintrachtigungen an sich begriindet. Gerade in den Bereichen des
Erlernens von Selbst-, Sozial- und Fachkompetenzen haben Jugendliche mit
Lernbeeintréchtigungen im Vergleich zu anderen Jugendlichen besondere
Schwierigkeiten. Aus diesem Grund ist aus sonderpadagogischer Sicht eine
Forderung und Unterstiitzung in diesen Bereichen nétig. Zum anderen l&sst
sich die Notwendigkeit der Personlichkeitshildung durch die auferen An-
spriiche begriinden, die im Erwerbsleben an den Jugendlichen mit Lernbeein-
trachtigungen gestellt werden.

5.2.2.2.1 Lernbeeintrdchtigungen — eine Aufforderung zur
Personlichkeitshildung

Die spezifisch sonderpadagogischen Aufgaben sind von den jeweiligen Be-
eintréchtigungen abhéngig und werden durch diese bestimmt (vgl. Speck
1985, 149f.). Die Prézision der sonderpddagogischen Aufgabenstellung bei
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen in Bezug auf die Eingliederungspro-
zesse ins Erwerbsleben erfordert eine Beschéftigung mit den Erscheinungs-
formen der Lernbeeintréchtigungen. Aus diesen ergeben sich, im Hinblick
auf das Ziel der gesellschaftlichen und sozialen selbstbestimmten Teilhabe,
»dem aufwachsenden Menschen zu helfen und méglich zu machen, dai3 er
sein Leben in einer sinnorientierten sozialen Partizipation auf die Verwirkli-
chung von Menschheit hin leben kann“ (Speck 1985, 132), die notwendigen
sonderpédagogischen Aufgaben in den Eingliederungsprozessen ins Erwerbs-
leben.

Aufgrund der Komplexité von Erscheinungsformen der Lernbeeintréchti-
gungen ist es schwierig, die padagogische Aufgabenstellung in Bezug auf die
Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben bisins Detail zu formulieren.

»Der nahezu unauflésliche Komplex miteinander verflochtener, bis-
lang ungenligend erforschter Faktoren und Dependenzen gerade im
Bereich abweichenden Lernverhaltens macht es erklérlich, dal3 in den
bisherigen Aussagen und Theorien zur Lernbehindertenpadagogik
oder friheren Hilfsschulpadagogik zahireiche Unterschiedlichkeiten
und Widerspriichlichkeiten hinsichtlich der Zielsetzungen, zumeist
unbefriedigende Konstrukte, aufzufinden sind, und dal3 gegenwaértig
im wesentlichen nur Ansétze und kaum hinreichend gepriifte Empfeh-
lungen zur padagogischen Orientierung vorliegen® (Speck 1980, 90).

In dem folgenden Schaubild sollen die mdglichen Formen von Lernbeein-
tréchtigungen in Bezug auf die Eingliederungsprozesse von Menschen mit
Lernbeeintréchtigungen und die sich daraus ergebenden sonderpédagogi-
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schen Aufgaben dargestellt werden (siehe Abb. 4). Das Schaubild veran-
schaulicht zudem, dass sich sowohl die Formen der Lernbeeintrachtigungen
as auch die daraus erwachsenden sonderpadagogischen Aufgaben den drei
Aspekten (Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz) der Personlichkeitsbildung
zuordnen lassen.

Die im Schaubild dargestellten Merkmale von Lernbeeintréchtigungen treten
in unterschiedlichen Kombinationen auf und sind nicht als feststehende Gro-
[3e zu verstehen. Die Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollsténdigkeit.
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Auffiilligkeiten im Bereich
des Lernens, in der Fach-
theorie und Fachpraxis:

- langsames Lernen
Schwierigkeiten beim
Erfassen verbaler Inhalte
Schwierigkeiten beim
Erfassen abstrakter Inhalte
mangelnde Lesekompe-
tenz

mangelnde Rechtschreib-
kompetenz
Schwierigkeiten im
Bereich Mathematik
mangelndes rdumliches
Vorstellungsvermdgen
Motivationsprobleme
Konzentrationsprobleme
(Ungeduld, Ablenkung,
Langeweile)
Schwierigkeiten im psy-
chomotorischen Bereich
(Feinmotorik, Grobmoto-
rik)

Auffilligkeiten
im sozialen

Auffilligkeiten auf
die eigene

L 2

Pidagogische
Aufgabe

v

Fach- bzw. Sach-
kompetenzen ausbilden:
- Fachpraxis

Fachtheorie

Rechnen, Lesen,
Schreiben

Umgang mit Medien
Alltagswissen
Kenntnisse iiber eigene
und fremde Kulturen
aktuelle gesellschaftliche
Inhalte einbeziehen

Bereich: Person bezogen:
- Aggressivitit - mangelndes Selbst-
- Provokation bewusstsein
- Kontaktstérung - verzerrte Selbst-
- Zuriickgezogen- wahrnehmung
heit - Schuldgefiihle
- Angste
v - Essstérungen
. - psychische Labilitit
Piidagogische - Alkohol- und
Aufgabe Drogenmissbrauch
v v
Sozialkompetenzen Piidagogische
ausbilden: Aufgabe
- Kooperations- v
fihigkeit
- Kommunikations- | Selbstkompe-
fihigkeit tenzen ausbilden:
- Konfliktlose- - Fihigkeit sich selbst
fihigkeit definieren zu kénnen
- Ubemehmen von - l'ahlgkelt sich iiber
Verantwortung sich selbst klar zu

Einhaltung von
festgelegten Re-
geln

Verstindnis fiir
das Anliegen und
Verhalten anderer
Personen zeigen

- Empathie zeigen

Abb. 4

werden

- Fihigkeit eigene
Stiirken, Schwiichen
und Bediirfnisse zu
erkennen

- Fihigkeit eigene
Wertvorstellungen
duBern und
vertreten zu kinnen

- Fihigkeit eigene
Rollen und Erwar-
tungen zu
definieren

- Fihigkeit eigene
Meinungen
formulieren
und vertreten zu
konnen

- Inhalte mitgestalten

Erscheinungsformen von Lernbeeintréchtigungen und daraus resultierende padagogi-
sche Aufgaben (vgl. Biermann 1995, 532; Bundesministerium fur Bildung und For-
schung 2002, 28f.; Kanter/Scharff 2002, 159ff.; Schroder 1992, 127)
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Ausgehend von den hier dargestellten individuellen Beeintréchtigungen ist
die Vermittlung von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen aus pédagogi-
scher Sicht in gleichen Anteilen dringend notwendig. Daher sollte sich die
Sonderpadagogik in den Eingliederungsprozessen nicht alleine auf die Ver-
mittlung von Fachkompetenzen beschréanken.

Projekte im Bereich der Eingliederung in das Erwerbsleben weisen darauf
hin, ,,daf Reifung, Wertepréagung, Sinnfindung, Aufbau eines stabilen
Selbstwertes, soziale und berufliche Kompetenz sich wechselseitig bedingen
und als wichtige Dimensionen eines Integrationsprozesses nicht zu trennen
sind. Erfahrungen bei der beruflichen Ersteingliederung zeigen, daf3 letztlich
psychische und soziale Kompetenz und Stabilitat den mittel- und langfristigen
Erfolg bestimmen** (Bundesarbeitsgemeinschaft fir Rehabilitation 0.J., 2).

5.2.2.2.2 Geforderte Quaifikationen im Erwerbsleben —
Personlichkeitsbildung als V oraussetzung

Die Féhigkeiten und Fertigkeiten von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
stehen in ihrer Summe im Kontrast zu den Anforderungen, die im Erwerbsle-
ben an den einzelnen Menschen blicherwei se gestellt werden (siehe Abb. 5).
Um diese Diskrepanz zu tiberwinden, ist das Beherrschen von Schltisselquali-
fikationen (z. B. Abstraktionsfahigkeit, Flexibilitdt, Kooperationsfahigkeit
usw.) von zentraler Bedeutung (vgl. Biermann 1995, 532; Vernooij 2005,
303f.).

Die Qualifikationsanforderungen, die im Erwerbsleben an den einzelnen
gestellt werden, lassen sich drel Bereichen zuordnen: Anforderungen im
sozialen Bereich, Anforderungen im kognitiven Bereich (Fachtheorie und
Fachpraxis) und Anforderungen, die sich unmittelbar auf die eigene Persin-
lichkeit beziehen.
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Formen von Lernbeeintrachtigungen

Auffalligkeiten im Bereich des Auffalligkeiten Auffalligkeiten auf

Lernens, in der Fach-theorie im sozialen die eigene

und Fachpraxis: Bereich: Person bezogen:

- langsames Lernen - Aggressivitéat - mangelndes Selbst-

- Schwierigkeiten beim - Provokation bewusstsein
Erfassen verbaler Inhalte - Kontaktstérung - verzerrte Selbst-
Schwierigkeiten beim Erfassen - Zuruckgezogen- wahrnehmung
abstrakter Inhalte heit - Schuldgefiihle

- mangelnde L esekompetenz - Angste

- mangelnde Rechtschreib A - Essstérungen
kompetenz - - psychische Labilitét

- Schwierigkeiten im Diskrepanz - Alkohol- und
Bereich Mathematik v Drogenmissbrauch

- mangelndes raumliches Vorstel- .
lungsvermégen Qualifikations- ) A

- Motivationsprobleme anforderungen im -

- Konzentrationsprobleme sozialen Bereich: Diskrepanz
(Ungeduld, Ablenkung, - Teamféhigkeit v
Langeweile) - Problemlose- o

- Schwierigkeiten im psychomo- fahigkeit Qualifikations-
torischen Bereich (Feinmotorik, | - Kooperations- anforderungen auf
Grobmotorik) fahigkeit die eigene Person

- kommunikative bezogen
Kompetenzen - selbstandiges Han-
4 deln
- verantwortliches
Diskrepanz Handeln
v - Belastbarkeit
- Flexibiltat (Anforde-

Qualifikationsanforderungen rungen flexibel ge-

im kognitiven Bereich: recht werden)

- logisches und kreatives Denken - Verantwortungs-

- planerische Fahigkeiten ibernahme

- analytisches Arbeiten

- selbststéndiges Be- schaffen
von Informationen

- Probleml ésefahigkeit

- selbststéndiges Lernen

Anforderungen im Erwerbsleben (Beispiele)

Abb. 5 Diskrepanz zwischen den Erscheinungsformen von Lernbeeintrachtigungen und den

Anforderungen im Erwerbsleben

Um diese im Schaubild aufgewiesene Diskrepanz zu Uberbriicken, ist eine
Forderung bel der Aus- bzw. Weiterbildung der Fach-, Sozial- und Selbst-
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kompetenzen dringend notwendig. Die Sonderpadagogik muss den Menschen
mit Lernbeeintrachtigungen bei dem Uberwinden dieser Kluft in jeder er-
denklichen Hinsicht Unterstiitzung und Hilfen bieten.

Die Personlichkeitshildung lasst sich als zentrale sonderpddagogische Auf-
gabe in den Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintrachti-
gungen durch die Qualifikationsanforderungen im Arbeits- und Berufsleben
begriinden. Dabei muss auch hier, aufgrund der sehr unterschiedlichen Quali-
fikationsanforderungen, auf ein ausgewogenes Verhdtnis bel der Vermittiung
der verschiedenen Kompetenzen geachtet werden.

An dieser Stelle ist nochmals darauf hinzuweisen, dass padagogische Kon-
zepte zur Berufsvorbereitung und Berufsaushildung sich zwar an diesen Qua
lifikationsanforderungen ein Stiick weit ausrichten kénnen und miissen, aber
sie durfen nicht einziger Mal3stab fur padagogisches Handeln sein. Die son-
derpédagogische Aufgabe besteht nicht in der Anpassung des Individuums an
die Beschéftigungssituation auf dem Arbeitsmarkt.

Eine Padagogik, die auf die blof3e Qualifizierung des Jugendlichen nach den
heutigen Bedurfnissen des Arbeitsmarktes ausgerichtet ist, kann zwar eventu-
ell zu einer Eingliederung ins Erwerbsleben fihren. Aber mit der Vernachlés-
sigung der sonderpédagogischen Aufgabe einer umfassenden Personlich-
keitshildung verliert die Padagogik ihr eigentliches Ziel aus den Augen, nédm-
lich den Jugendlichen dazu zu befdhigen, selbstbestimmt am gesellschaftli-
chen und sozialem Leben teilzuhaben. Daher sind QualifizierungsmalRnah-
men und Entwicklungen im Bildungsbereich (auch finanzieller und struktu-
reller Art), die es verhindern, dass Jugendliche die nétige Unterstiitzung im
Hinblick auf die Entwicklung von Selbst-, Sozial- und Fachkompetenz erhal-
ten, aus sonderpadagogischer Sicht abzulehnen.

523 Exkurs: Die Vermittlung von Schliisselqualifikationen in den
Eingliederungsprozessen

Die in den letzten Abschnitten unter dem Stichwort der Personlichkeitshil-
dung dargestellte und begriindete Vermittlung von Fach-, Sozial- und Selbst-
kompetenz, wird in Bezug auf die Berufsvorbereitung und Berufsausbildung
(auch in der Sonderpadagogik) unter dem Schlagwort der ,, Schltsselqualifi-
kationen® diskutiert (vgl. BLO 2004; Stein 2000; Vernooij 2005).

Fir Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ist es nicht ohne weiteres mog-
lich, den Anforderungen der heutigen Arbeitswelt zu entsprechen. Durch die
aktuellen Entwicklungen (, Globalisierung, Technisierung, Produktionsverla-
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gerung in Billiglohnlander, wirtschaftspolitische Aspekte ect. (Vernooij
2005, 303f.)) ist die Chance, in Arbeitsprozesse eingegliedert zu werden
ohnehin gering und durch die damit zusammenhéangenden V eranderungen der
Téatigkeiten werden andere Qualifikationen gefordert (vgl. ebd., 304). Als
bedeutend werden ,,berufsspezifische Fachkompetenzen verbunden mit fach-
und berufsiibergreifenden personalen Kompetenzen* (Vernooij 2005, 304)
angesehen.

»Vveranderungen in der Technologie und in der Arbeitsorganisation
erfordern einen neuen Typus von selbstéandig und eigenverantwortlich
handelnden Fachkraften. Sie missen in Systemzusammenhangen
denken und analytisch arbeiten kénnen, Fehlersituationen vorbeugend
vermeiden, unterschiedlichen Anforderungen flexibel gerecht werden,
im Team miteinander, auch berufsiibergreifend, zusammenarbeiten
koénnen und kommunikative Kompetenz besitzen (vgl. Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung 2002, 133f.).

Das urspringlich Konzept der Schltsselqualifikationen wurde bereits von
Mertens 1974 in Bezug auf die berufliche Bildung formuliert (vgl. Stein
2000, 442). Fir den Beruf ,,zu erwerbende Kenntnisse und Fahigkeiten soll-
ten entspezialisiert und in héherer Abstraktheit vermittelt werden* (ebd.),
d. h. unter dem Begriff der Schlusselqualifikationen wurden allgemeine Bil-
dungsziele verstanden, die sich nicht auf ein bestimmtes Berufsfeld bezogen
(vgl. ebd.). Mertens selbst spricht in Bezug auf die Vermittlung von Schliis-
selqualifikationen von Qualifikationen, die ,,fir eine Existenz in der moder-
nen Gesellschaft* (Mertens 1974, 36) notwendig sind und drei Dimensionen
umfassen ,, Schulung zur Bewadltigung und Entfaltung der eigenen Perstn-
lichkeit, Schulung zur Fundierung der beruflichen Existenz, Schulung zu
gesellschaftlichem Verhalten* (Mertens 1974, 37). Das urspriingliche Kon-
zept der Schliisselqualifikationen nach Mertens, die Vermittlung von Basis-
qualifikationen, Horizontalqualifikationen, Breitenelementen und Vintage-
faktoren (ausfihrlich dazu vgl. Mertens 1974), wurde vielfach verandert bzw.
erweitert. Die stark funktionale Ausrichtung des urspriinglichen Konzeptes
wurde dahingehend erganzt, dass personlichkeitsbezogene Aspekte hinzuka-
men (vgl. Vernooij 2005, 304; Stein 2000, 442). In Bezug auf die Ausrich-
tung der Konzepte ist nach Stein festzuhalten, dass in der Konzeption von
Schliisselqualifikationen zwischen zwei Strdngen unterschieden werden
kann: erstens Konzeptionen, die aus der beruflichen Qualifikationsforschung
kommen und zweitens stérker bildungstheoretisch orientierten Konzeptionen
(vgl. Stein 2000, 443). Nach Stein (2000) gibt es fir die Beschaftigung mit
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den Schlusselqualifikationen fir die Sonderpddagogik nur eine Herange-
hensweise:

~Aus der Sicht einer verantwortungsvollen Sonderpadagogik kann nur
eine bildungstheoretische Anndhrung an Schlisselqualifikationen ge-
meint sein, die wirtschaftliche Qualifikationsanforderungen bertick-
sichtigt, aber nicht von diesen aus denkt und konzipiert* (Stein 2000,
451).

Das heifdt, dass die Konzepte, die ihre Schlusselqualifikationen nur aus den
jeweiligen Anforderungen im Arbeitsleben ableiten fir die Sonderpédagogik
unbrauchbar sind. Wirtschaftliche Qualifikationsanforderungen dirfen in der
Sonderpadagogik nicht die treibende Kraft bel der Vermittlung von Kompe-
tenzen sein. So stellt z. B. Reetz das Konzept der Schliisselqualifikationen in
einen gréferen paddagogischen Zusammenhang, in einen Zusammenhang mit
der Personlichkeitshildung (vgl. Reetz 2006).

Zur Erreichung des Erziehungs- und Bildungszieles, den Jugendlichen mit
Beeintréchtigungen ein moglichst selbststéndiges und selbstbestimmtes Le-
ben zu ermdglichen, ist eine einseitige Vermittlung von Kompetenzen nach
Vernooij nicht ausreichend. Es missen sowohl berufshezogene a's auch per-
sonlichkeitshezogene Kompetenzen vermittelt werden, um die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben (Sozialbeziehungen, Freizeit, Erwerbsleben) zu
ermoglichen (vgl. Vernooij 2005, 305). Eine Kombination von , funktionalen
(mehr oder weniger berufsbezogenen) und extrafunktionalen (personlich-
keitsbezogenen) Kompetenzen* (ebd., 304) ist im Hinblick auf die Vermitt-
lung von Schliisselqualifikation im Zusammenhang mit dem Thema der Ein-
gliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbs-
|eben wesentlich.

Die konkreten Inhalte bei der Vermittlung von Schliisselqualifikationen bzw.
der zu vermittelnden Kompetenzen sind immer von dem angestrebten Ziel
abhéngig und die Diskussion um die zu vermittelnden Schliisselqualifikatio-
nen in der Fachliteratur dementsprechend variantenreich (vgl. u. a. Arnold/
Miller 2006; Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2002, 133-136,
155f.; Stein 2000), d. h. der Begriff kann, muss aber nicht die gleichzeitige
Forderung von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz beinhalten.

Im Folgenden wird aufgrund seiner Unschérfe auf den Begriff der Schlitissel-
qualifikationen in dieser Arbeit verzichtet und der eindeutig padagogische
Begriff der Personlichkeitshildung verwendet, der, wie oben definiert, glei-
chermal3en die Foérderung von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz umfasst.
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5.3 Persdnlichkeitshildung als ein zentrales Kriterium fir den
internationalen Vergleich der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben in
Deutschland und Danemark

Die Perstnlichkeitshildung als Vergleichskriterium muss im Hinblick auf die
Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Er-
werbsleben konkretisiert werden. Prandini unterscheidet zwischen einer in-
haltlichen und einer methodischen Konkretisierung der Sozial- und Selbst-
kompetenz (vgl. Prandini 2002, 367). Diese Differenzierung gilt auch fir die
Konkretisierung der Fachkompetenz. Im Rahmen dieser Arbeit wird eine
inhaltliche Konkretisierung der Kompetenzen anhand von Fachliteratur vor-
genommen.

53.1 Inhaltliche Konkretisierung der Vergleichskategorien
Fachkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz

In der Fachliteratur werden die oben genannten Kompetenzen sehr unter-
schiedlich definiert (vgl. Stein 2000, 442—445). Im Folgenden werden die
Begriffe der Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz unter der Beriicksichtigung
der Definitionsansétze von Prandini (2001, 2002) (insbesondere in Bezug auf
die Definition der Selbst- und Sozialkompetenz) inhaltlich konkretisiert, well
er diese Begriffe in Bezug auf die Aufgabe der Personlichkeitsbildung von
Jugendlichen definiert. Die dort dargelegten Definitionsansétze lassen sich
auf die Aufgabe der Personlichkeitsbildung von Jugendlichen in den Einglie-
derungsprozessen Ubertragen. Ergénzt werden diese Definitionsansétze durch
die Darstellung der Kompetenzen bei Vernooij (2005, 308). Sie befasst sich
mit diesen Kompetenzen im Hinblick auf den Ubergang von Menschen mit
Beeintrachtigungen ins Erwerbsl eben.

Sozialkompetenz: Nach Prandini ist Sozialkompetenz ein Ubergeordneter
»Sammelbegriff fir die Angemessenheit sozial kompetenten Verhaltens in
bestimmten Situationen. Die Angemessenheit sozial kompetenter Verhaltens-
weisen ergibt sich dabei aus der Beurteilung durch andere Personen oder
durch einen Vergleich mit bestimmten Kriterien® (Prandini 2001, 357). In
Anlehnung an Roth definiert Prandini fir Schiler drel Arten der Sozialkom-
petenz: Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Empathiefahigkeit (vgl.
Prandini 2001, 358). Sozialkompetenz ist dementsprechend die Fahigkeit,

— durch Prozesse der zwischenmenschlichen Kommunikation mit den
Mitmenschen situationsgerecht zu kooperieren;
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— Konflikte zwischen einzelnen Konfliktparteien situativ zu erkennen und
Zu | 6sen;

— sich in verschiedenen Kontexten in die Gedanken und Gefiihlswelt der
Mitmenschen zu versetzen (vgl. Prandini 2002, 367f.).

Vernooij nennt in Bezug auf die Berufsvorbereitung unter dem Begriff der
Sozialkompetenz exemplarisch folgende Stichpunkte: , Kommunikations-/
Kooperationsféhigkeit, Teamfahigkeit, Fairness, Soziale Zuverléssig-
keit/Ehrlichkeit, Konfliktbereitschaft und Konfliktmanagement, soziale Sen-
sibilitét, Fuhrungsféhigkeit* (Vernooij 2005, 308).

Der Begriff der Sozialkompetenz umfasst im Rahmen dieser Studie folgende
Aspekte:

—  Kommunikationsfahigkeit,

— Zusammenarbeit (Team-/Kooperationsfahigkeit, Anpassungsfahigkeit,
K ompromissbereitschaft),

—  Konfliktfahigkeit und
—  Empathiefahigkeit.

Selbstkompetenz: Prandini definiert Selbstkompetenz in Bezug auf den schu-
lischen Bereich wie folgt:

»Selbstkompetenz ist die Fahigkeit eines Schilers, sich selbst redlis-
tisch wahrzunehmen und einzuschétzen, sich selbst gegenliber ein rea-
listisches positives Selbstwertgefuihl aufzubauen, sich in verschiede-
nen Situationen wirksam zu verhalten und das eigene Verhalten auf
der Basis ethisch-moralischer Werthaltungen zu gestalten (Prandini
2001, 186).

Dementsprechend bezieht sich Selbstkompetenz auf verschiedene Fahigkei-
ten, die als Voraussetzung dafUr gelten, dass der Schiiler kompetent mit sich
selbst umgehen kann. Ein selbstkompetenter Schiller 1&ésst sich nach Prandini
durch vier Aspekte charakterisieren: Selbstkonzept, Selbstwertgefihl,
Selbstwirksamkeit und Werthaltungen (vgl. Prandini 2001, 186, 264). Nach
Vernooij umfasst der Begriff der Selbstkompetenz folgende Aspekte:
» Selbstvertrauen, realistische Selbsteinschétzung, Selbsténdigkeit, Leistungs
bereitschaft, Anpassungsfahigkeit (im Sinne von Kompromissbereitschaft),
Optimismus, Erfolgsorientierung” (Vernooij 2005, 308).

Ausgehend von der obigen Darstellung wird der Begriff der Selbstkompetenz
im Rahmen dieser Studie anhand folgender Aspekte konkretisiert:
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—  Leistungsbereitschaft,

—  Selbstandigkeit,

—  Selbstvertrauen,

— redlistische Selbsteinschétzung,
—  Verantwortungsbereitschaft und

—  Arbeitstugenden (Pinktlichkeit, Zuverlassigkeit, Disziplin und Konzent-
ration).

Fachkompetenz/Sachkompetenz: Die Begriffe der Fach- und Sachkompetenz
werden in der Fachliteratur unterschiedlich definiert. Bei einigen Autoren
werden die Begriffe der Methoden- und Sachkompetenz unter dem Begriff
der Fachkompetenz zusammengefasst (vgl. Stein 2000, 444). Bel anderen
Autoren werden beide Begriffe wie bel Vernooij (2005, 306f.) und Prandini
(2001, 361; 2002, 85) synonym verwendet. Nach Vernooij (2005, 306ff.)
umfasst der Begriff der Fach-/Sachkompetenz Kenntnisse, Fahig- und Fertig-
keiten, die siewie folgt konkretisiert:

~Kenntnisse:  Grundlagenwissen/Allgemeinbildung, Zusatzwissen
(neue Technologien), berufshezogenes Wissen, spezifisch berufliches
Wissen, Wissensanwendung/ praktische Handhabung;

Fertigkeiten: Muttersprachliche/Fremdsprachliche Fertigkeiten, ma-
thematisch/ technisch/naturwissenschaftliche Fertigkeiten, handwerk-
liche Fertigkeiten, kiinstlerisch/ kreative Fertigkeiten;

Fahigkeiten: Genauigkeit, Plnktlichkeit, Ordnungssinn, Zuverlassig-
keit, Pflichtbewusstsein, Disziplin, Konzentration, Ehrlichkeit* (Ver-
nooij 2005, 308).

Die hier unter dem Begriff der Fahigkeiten zusammengefassten Punkte lassen
sich auch unter dem Oberbegriff der , Arbeitstugenden” zusammenfassen.

Nach Achtenhagen geht es bei der Entwicklung von Fachkompetenz ,, sowohl
um den Aufbau und die Forderung eines vertieften berei chsspezifischen Wis-
sens, aber auch um die Fahigkeit Barrieren zu durchbrechen und in anderen
Tétigkeitsbereichen Probleme aufnehmen zu kdnnen. Auch Problemldsen,
Mehrperspektivitat und Mehrdimensionalitét, das effektive Handeln in meh-
reren Kontexten sind Fahigkeiten, die zunehmend gefordert sind“ (Achtenha-
gen 1996, 109). Bei Vernooij werden einige der bei Achtenhagen genannten
Fachkompetenzen der Methodenkompetenz zugeordnet (z. B. geistige Flexi-
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bilitdt, Selbstéandigkeit im Lernen und Denken, Problemldsestrategien) (vgl.
Vernooij 2005, 308).

Der im Folgenden verwendete Begriff der Fachkompetenz schlief3t (im Un-
terschied zu Vernooij) (vgl. 2005, 308) die Methodenkompetenz mit ein und
umfasst die

— Fachpraxis und Fachtheorie (berufsspezifische/arbeitsfeldspezifische
Kenntnisse und Fertigkeiten),

— Allgemeinbildung/Grundlagenwissen (Rechnen, Schreiben, Lesen,
kunstlerizsche Inhalte),

—  Medienkompetenz und
—  Methodenkompetenz.

5.3.2 Der Orientierungsrahmen in Bezug auf die sonderpadagogische
Aufgabe der Personlichkeitsbildung und sich daraus ergebende
Konsequenzen in der Darstellung von Eingliederungsprozessen

Ausgehend von der Darstellung des Orientierungsrahmens in Bezug auf die
sonderpadagogische Aufgabe und die daraus abgeleitete Notwendigkeit der
Personlichkeitshildung als sonderpédagogische Aufgabe in den Eingliede-
rungsprozessen ins Erwerbsleben, sind die bisherigen Kern- und Kontextdi-
mensionen um einige Kategorien zu erganzen.

Da der Mensch mit seinen individuellen Lernbedingungen im Mittel punkt
des Eingliederungsprozesses steht, miissen Kategorien hinzugezogen werden,
die den Ist-Zustand des Menschen mit Lernbeeintréchtigungen erfassen. Die
individuelle Situation des Jugendlichen muss Ausgangpunkt der Vermittlung
von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz sein. Eine weitere Kategorie, die
sich aus der Berticksichtigung der , mdglichen und nétigen Qualifikationen®
ergibt, ist die Analyse der gegenwartigen und angestrebten Situation des
Jugendlichen. Diese kann unter dem Ziel der Persdnlichkeitsbildung nur
sinnvoll analysiert werden, wenn der Jugendliche selbst aktiv in den Prozess
einbezogen wird. Die Einbeziehung des Jugendlichen ist auch aufgrund des
oben genannten Grundsatzes der Achtung der Personalitét (bedingungslose
Achtung und Wirde) und Individualitét (kognitive und affektive Merkmale)
des Jugendlichen notwendig. Folgende Kategorien erganzen die Darstellung
des Untersuchungsgegenstandes:
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—  Berlcksichtigung der individuellen Ausgangssituation und Einbeziehung
des Jugendlichen,

— Berlcksichtigung und Einbeziehung der Umwelt (Familie, Freunde,
Personal, Wohnsituation, Lernsituation).

5.4 Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen

Die Personlichkeitshildung ist, wie in den letzten Abschnitten dargestellt und
begriindet wurde, als eine zentrale sonderpadagogische Aufgabe in den Ein-
gliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Er-
werbsleben anzusehen, die aus der Ubergeordneten sonderpadagogischen
Aufgabe, den Beeintrachtigungen und den Qualifikationsanforderungen im
Arbeitsleben zu begriinden ist. Es wurde darauf hingewiesen, dass die Per-
sonlichkeitshildung als ein Prozess zu verstehen ist, d. h. die Vermittlung von
Fach-, Sozial und Selbstkompetenz muss kontinuierlich stattfinden und darf
aus sonderpadagogischer Sicht nicht auf einzelne Phasen des Eingliederungs-
prozesses beschrankt werden. Die Notwendigkeit inhaltlicher Kontinuitét in
den Eingliederungsprozessen ist durch die sonderpadagogische Aufgabe der
Personlichkeitsbildung begriindet. Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen
kénnen fir diese Personen aufgrund ihrer Beeintrachtigungen nur vermittelt
werden, wenn die entsprechenden Inhalte aufeinander aufbauen und aufein-
ander abgestimmt sind. Die Kontinuitét sollte aber nicht nur inhaltlicher,
sondern auch struktureller Art sein. Bruchstellen in den Eingliederungspro-
zessen, z. B. beim Wechsel in andere Institutionen und Bildungsmal3nahmen
oder durch den standigen Wechsel des Fachpersonals und der Bezugsperso-
nen der Jugendlichen, sollten vermieden werden. Alle Arten von Briichen, ob
inhaltlicher oder struktureller Art, wirken sich nachteilig auf die Lernbeein-
trachtigungen bzw. den Lernprozess aus und sind fir den Prozess der Person-
lichkeitshildung hemmend und stérend.

Es lassen sich dementsprechend in Bezug auf Kontinuitét zwei Aspekte un-
terscheiden: der inhaltliche und der zeitlich-strukturelle Aspekt. Der inhaltliche
Aspekt umfasst den Aufbau der Inhalte: Es sollen Eingliederungsprozesse
geschaffen werden, in denen die zu vermittelnden Bildungsinhalte (Selbst-,
Sozial- und Fachkompetenz) aufeinander abgestimmt sind, aufeinander auf-
bauen und in allen Phasen gleichermalen prasent sind.

Der zeitlich-strukturelle Aspekt bezieht sich auf den kontinuierlichen Ablauf
der Eingliederungsprozesse, der Voraussetzung fir die Personlichkeitsbil-
dung ist. Die Prozessstruktur muss so gestaltet sein, dass dem Jugendlichen
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ein Rahmen geboten wird, in dem er Stabilitét erlebt und sténdige Neuorien-
tierungen vermieden werden. Hierzu gehért z. B., dass dem Jugendlichen
eine zuverlassige und durchgéangige Unterstiitzung, Beratung und Begleitung
wéhrend der Eingliederungsprozesse in das Erwerbslieben geboten wird. Die
Ubergénge von einer MalRnahme oder Institution in eine andere miissen be-
gleitet werden. Die Kooperation, Koordination und Zusammenarbeit zwi-
schen dem Personal, den an den Eingliederungsprozessen beteiligten Perso-
nen spielt fir das Gelingen der Eingliederungsprozesse von Jugendlichen mit
Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben eine entscheidende Rolle. Nach
Hasemann wird die Kooperation und Koordination ,,als unabdingbare Vor-
aussetzung fiir den Erfolg der besonderen Anstrengungen beim Ubergang
von der Schule in das Berufsleben angesehen” (Hasemann 2001, 13).

Auf die notwendige kontinuierliche Unterstiitzung von Jugendlichen beim
Ubergang in das Erwerbs- und Erwachsenenleben weist auch der OECD/
CERI-Bericht hin:

»Die zentrale Aussage dieses Berichts ist, daf’ Jugendliche mit Behin-
derungen eine kontinuierliche Unterstiitzung brauchen, wenn sie den
Ubergang in das Erwerbs- und Erwachsenenleben erfolgreich bewalti-
gen sollen. Esist entscheidend, daid Behorden, Amter und Mitarbeiter
zur Gewahrleistung dieser Kontinuitét auf Ubereinstimmende Ziele
hinarbeiten, so dal3 Unabhangigkeit im Berufsieben von allen Men-
schen erlangt werden kann* (OECD/CERI 1993, 89).

Das Kategoriensystem zur Darstellung der Eingliederungsprozesse ins Er-
werbsleben muss aus sonderpadagogischer Sicht um folgende Kategorien
erweitert werden, die fur die sonderpadagogische Aufgabe der Personlich-
keitshildung eine zentrale Rolle spielen:

— inhaltlich Kontinuitét und
—  zeitlich-strukturelle Kontinuitét.

Die zeitlich-strukturelle Kontinuitdt kann u. a. anhand folgender Kategorien
betrachtet werden:

—  Beratung und Begleitung und
—  Zusammenarbeit (M af3nahmen/Personen/I nstitutionen).
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55 Zusammenfassung: Sonderpadagogische Vergleichskriterien
fUr die Betrachtung von Eingliederungsprozessen

Im Mittelpunkt der sonderpéadagogischen Aufgabe in den Eingliederungspro-
zessen von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben steht die
Personlichkeitshbildung. Dies macht es erforderlich, die individuelle Entwick-
lungsmoglichkeit unter Beriicksichtigung der individuellen Lernbedingungen
des Jugendlichen und unter Berlicksichtigung seiner individuellen Bediirfnis-
se (d. h. auch unter aktivem Einbezug des Jugendlichen selbst) so zu gestal-
ten und zu unterstiitzen, dass er in hohem Mal3e selbstbestimmt am gesell-
schaftlichen und sozialen Leben, d. h. auch am Erwerbsleben teilhaben kann.
Die Teilhabe wird erst durch die Personlichkeitsbildung mdglich, die auf die
Ziele der Entkulturation, Sozialisation und Individuation ausgerichtet ist.
Personlichkeitsbildung umfasst die Vermittlung von Fach-, Sozia- und
Selbstkompetenz. Diese Kompetenzen dienen als Vergleichskategorien fir
die Bewertung der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeein-
tréchtigungen.

Die Personlichkeitshildung ist als ein kontinuierlicher Prozess zu sehen. Um
die Kontinuitét in Eingliederungsprozessen zu gewahrleisten, missen diese
dementsprechend gestaltet werden. Es lasst sich hier zwischen zwei Aspekten
der Kontinuitét unterscheiden: dem inhaltlichen Aspekt (aufeinander aufbau-
ende und aufeinander abgestimmte Inhalte) und dem zeitlich-strukturellen
Aspekt (Zusammenhang der Prozessphasen, Vermeidung von Briichen).

Ferner ist die Personlichkeitshildung in den oben dargestellten Orientierungs-
rahmen eingebettet: individuelle Lernbedingungen, notwendige und hinrei-
chende Qualifikationen und Eingliederungsbedingungen. Viele der fur die
Personlichkeitshildung genannten Aspekte sind bereits in den Kern- und
Kontextdimensionen enthalten, die gleichzeitig das Kategoriensystem bilden
und as Grundlage fir die Darstellung der Eingliederungsprozesse ins Er-
werbsleben dienen. Diese Kategorien wurden im Verlauf dieses Kapitels
durch weitere erganzt, die aus der Antwort auf die Frage nach der spezifisch
sonderpadagogischen Aufgabe in den Eingliederungsprozessen von Men-
schen mit Lernbeeintréchtigungen gewonnen wurden;

—  Berlcksichtigung der individuellen Ausgangssituation und Einbeziehung
des Jugendlichen,

—  Berlcksichtigung bzw. Einbeziehung der Umwelt,
—  Zusammenarbeit und
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— Beratung und Begleitung.

Diese Kategorien und die bereits genannten Kern- und Kontextdimensionen
sind die Grundlage fir eine systematische Darstellung des Untersuchungsge-
genstandes. Personlichkeitshildung und Kontinuitét sind die beiden Kriterien,
die dem Vergleich von Eingliederungsprozessen dienen.
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6 Erhebung der Experteninterviews, das
Auswertungsverfahren und Ergebnisse

In diesem Kapitel wird zunschst ein Uberblick tiber die Erhebung der Exper-
teninterviews (Auswahl der Gespréchspartner, Zeitpunkt der Erhebung, Vor-
stellung der Institutionen, in denen die Experteninterviews durchgefihrt
wurden) gegeben. AnschliefRend wird das Auswertungsverfahren in Bezug
auf den Untersuchungsgegenstand dargestellt. Dabei werden, wie ausfihrlich
in Teil 2 begrindet wurde, zwei Phasen unterschieden. Zum einen zielt das
Auswertungsverfahren darauf ab, |énderspezifische Aspekte der allgemeinen
gesellschaftlichen und ingtitutionellen Rahmenbedingungen zu erfassen. Zum
anderen werden konkrete Ausbildungsmal3hahmen ausgewertet und mitein-
ander verglichen. Diein der ersten Phase des Auswertungsverfahrens gewon-
nenen Informationen werden analysiert und durch Informationen aus Fachli-
teratur, Publikationen und rechtlichen Grundlagen ergénzt. Dieses Vorgehen
ermoglicht eine umfassende Darstellung der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben unter folgenden
Aspekten:

— algemeine gesdlschaftliche Rahmenbedingungen (politische, rechtliche
und wirtschaftlich-finanzielle Rahmenbedingungen) und

— institutionelle Rahmenbedingungen (I nstitutionen und Mal3nahmen).

Auf Grundlage der gewonnenen Ergebnisse kann ein Vergleich und eine
Bewertung unter sonderpadagogischen Gesichtspunkten (Personlichkeitshil-
dung und Kontinuitét) vorgenommen werden.

In der zweiten Auswertungsphase werden Ausbildungsmal3nahmen mit Hilfe
des Auswertungsverfahren der empirisch begriindeten Typenbildung vergli-
chen und anhand der padagogischen Kriterien bewertet.

Die Erhebungsmethode (Experteninterview) und die Auswertungsverfahren
(Qualitative Inhatsanalyse und empirisch begriindete Typenbildung) wurden
bereitsin Teil 2 ausfuhrlich dargestellt und in Bezug auf das Forschungsvor-
haben begriindet. Es wird daher im Folgenden nur auf das konkrete Verfah-
ren in Bezug auf den Untersuchungsgegenstand eingegangen.
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6.1 Die Experteninterviews

Um die notwendige Transparenz bei vergleichenden internationalen Untersu-
chungen zu gewdhrleisten, die zudem als ein wichtiges Qualitatskriterium in
der qualitativen Forschung gilt (vgl. Marquardt 2006, 304), wird in diesem
Kapitel zunachst ein Uberblick tber das Vorgehen bei der Auswahl der Inter-
viewpartner gegeben. Es folgt eine Kurzvorstellung der Institutionen, in de-
nen die Experteninterviews durchgefthrt wurden, um das Umfeld der Exper-
ten und die daraus resultierende differenzierte Betrachtungsweise der Ein-
gliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbs-
leben zu verdeutlichen. Die Darstellung der Institutionen orientiert sich an
zentralen Aspekten der Selbstdarstellung der jeweiligen Ingtitution auf
Grundlage ihrer jeweiligen Homepage. AbschlieRend wird ein Uberblick tiber
die Erhebungszeitraume und Themenbereiche der Experteninterviews gege-
ben.

6.1.1 Auswahl der Interviewpartner und Institutionen und deren
Vorstellung

Die Kontaktaufnahme zu den Interviewpartnern erfolgte zunéchst per E-Mail,
in welcher ein Uberblick tiber das Forschungsvorhaben gegeben wurde. Viele
dieser E-Mails fuhrten durch Verweise auf weitere Institutionen bzw. Perso-
nen zu neuen Kontakten. Durch die hier gewahlte Form der K ontaktaufnahme
konnte sehr schnell herausgefunden werden, ob eine Intensivierung des Kon-
taktes fur das Forschungsthema als lohnend zu erachten war.

Wenn signalisiert wurde, dass eine weitere Kontaktaufnahme in Bezug auf
das Forschungsthema als sinnvoll zu erachten war, wurde zumeist telefonisch
Kontakt aufgenommen und bel Bedarf konnten weitere Detailfragen geklart
werden. Erschien die Erhebung eines Experteninterviews fir die Forschungs-
fragen weiterhin relevant, wurde ein Interviewtermin vereinbart.

Die ersten Kontaktaufnahmen fanden zu den Bezirken in Dénemark statt. Ziel
war es zunachst einen allgemeinen Uberblick lber Aktivitdten in dem Be-
reich der Eingliederung ins Erwerbsleben von Menschen mit Lernbeeintréch-
tigungen zu bekommen. Dieser Weg erwies sich jedoch als nicht sonderlich
effektiv und ergiebig bezliglich der Fragestellung. Deshalb wurden im weite-
ren Verlauf zielgerichtet Kontakte zu Institutionen und Personen aufgenom-
men, die auf Grundlage friherer eigener Forschungsarbeiten, nach eigenen
Recherchen und aufgrund von Anregungen in E-Mails in Bezug auf das For-
schungsthema, Uber ein umfassendes Wissen verfiigen. In Danemark wurden
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vierzehn Experteninterviews durchgefiihrt. Es bestand auRerdem die Mog-
lichkeit zur Teilnahme an einer Tagung zum Thema “ Ausbildungsberatung/
-begleitung und Jugendausbildungen®™ in Kopenhagen, die einen zusitzli-
chen Uberblick iiber Themen und aktuellen Diskussionen im Bereich der
Eingliederung von Menschen mit Behinderungen in das Erwerbsleben er-
maoglichte.

Die Interviews wurden zum einen in Institutionen durchgefihrt, die fur An-
fragen und Belange aus sehr unterschiedlichen Bereichen (Politik, Forschung,
Kenntnisse Uber Praxisprojekte, gesetzliche Grundlagen) zusténdig sind. Dort
konnte durch die Experteninterviews ein wichtiges Uberblickswissen tiber
den Bereich der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchti-
gungen ins Erwerbsleben erworben werden. Die hier erworbenen Kenntnisse
dienten als Ausgangspunkt fir das weitere V orgehen.

Zum anderen wurden Interviews gefihrt, die der Informationsgewinnung be-
zlglich der Personengruppe und der allgemeinen Verortung von Mal3nahme-
angeboten dienten.

Die Kontaktaufnahme zu Institutionen, welche Mal3nahmen zur Berufsvorbe-
reitung, Ausbildung und Eingliederung ins Erwerbsleben von Menschen mit
Lernbeeintréchtigungen anbieten, erfolgte zum einen auf Grundlage von
Empfehlungen von bereits kontaktierten Experten und zum anderen auf
Grundlage eines Adressenverzeichnisses, in dem Aushildungsinstitutionen
fUr den Personenkreis der spatentwickelten Jugendlichen in Dénemark ver-
zeichnet sind. Dieses wird vom ,Landesverband fir Gleichberechtigung”
(friher Landesverband fur Spatentwickelte) herausgegeben.

In Danemark wurden insgesamt vierzehn Experteninterviews gefihrt: Sechs
Interviews, die der allgemeinen Orientierung in dem Bereich der Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréachtigungen dienten, zwei In-
terviews, in denen insbesondere Themen der Beratung und Begleitung wah-
rend der Eingliederungsprozesse im Mittelpunkt standen und sechs weitere,
in denen konkrete Ausbildungsmal3nahmen bzw. Maf3nahmen zur Vorberei-
tung auf eine Arbeitstatigkeit thematisiert wurden.

5  Der im Folgenden verwendete Begriff der Jugendausbildungen (dan.: ungdomsuddannel ser)
umfasst alle mehrjahrigen Ausbildungsgénge, die nach Beendigung der Grundschul zeit be-
sucht werden kénnen (siehe auch Seite 201).
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AuRerdem fanden diverse E-Mailkontakte, Telefonate und léngere personli-
che Gespréche statt, die einer thematischen Absicherung und Fokussierung
auf wichtige Teilbereiche der Thematik dienten.

In Deutschland wurden insgesamt sechs Experteninterviews erhoben. Eines
dieser Interviews hat Uberblickartigen Charakter. Es diente der Erfassung
aktueller Entwicklungen und Themen im Bereich der Eingliederung ins Er-
werbsleben von Menschen mit L ernbeeintréchtigungen. Bel der Erhebung der
anderen funf Experteninterviews standen Mal3nahmen der Berufsvorberei-
tung, Ausbildungsmanahmen und der Ubergang in das Erwerbsleben im
Mittel punkt des Interesses. Es wurden Institutionen ausgewahit, die von ihren
Angeboten und ihrer Struktur als landestypisch fur die Berufsvorbereitung
bzw. Berufsausbildung fir Menschen mit Lernbeeintréchtigungen gelten.

Die Experteninterviews zu den Aushildungsangeboten wurden in beiden
Landern gezielt in Institutionen durchgefiihrt, die sich mit ihrem Angebot in
der Ubergangsphase zwischen Schule und einer Beschéftigung auf dem Ar-
beitsmarkt befinden. Dies ermdglicht Aussagen Uber die Personlichkeitsbil-
dung und Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen zu treffen.
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Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die erhobenen Experteninter-

views:

Tab. 1  Ubersicht iiber die gefiihrten Experteninterviews

Institution Land |Zeitpunkt M
Gespréchs
Institution A DK Mai 2006 |1:11 Std.
Institution B D Jan. 2007 |01:30 Std.
Institution C D Feb. 2007 |0:49 Std.
Institution D D Feb. 2007 |01:15 Std.
Institution E D Feb. 2007 |01:25 Std.
Ingtitution F D Mé&rz 2007 |01:09 Std.
Institution G DK Sept. 2005 |0:59 Std.
Institution H DK Mai 2006 |[1:16 Std.
Insititution | DK Mai 2006 [01:15 Std.
Institution J DK Mai 2006 |01:00 Std.
Insititution K DK Mai 2006 |1:24 Std.
Insitituiton L DK Mai 2006 01:38 Std.
Institution M DK Sept. 2005 |0:57 Std.
Institution N DK Sept. 2005 [1:16 Std.
Institution O DK Mai 2006 |1:05 Std.
Insititution P DK Mai 2006 |1:05 Std.
Institution Q D April 2007 |01:41Std.
Insitution R DK Okt. 2005 |0:54 Std.
Insitutition S DK Okt. 2005 |1:29 Std.
Insitution T DK Sept. 2005 |1:20 Std.
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6.1.2 Vorstellung der Herkunftsinstitutionen der Experten

6.1.2.1 Intituion A

In den von der Ingtitution angebotenen Mal3nahmen, sollen dem Jugendlichen
Kompetenzen beigebracht werden, die ihm ein wirdiges Leben mit einem
hohen Grad an Selbststandigkeit ermdéglichen. Erlangt werden sollen diese
Kompetenzen durch Personlichkeitsentwicklung, Wohntraining und eine
berufliche Ausbildung. Der Jugendliche wird in seiner |dentitétsentwicklung
unterstitzt. Er lernt mit anderen Menschen in einer angemessenen Weise
umzugehen. Ziel ist es, dass der Jugendliche nach Beendigung der Mal3nah-
men selbststandig wohnen und arbeiten kann. Die Ausbildung findet als eine
sogenannte ,, Funktionsausbildung” (siehe Seite 203f.) statt, die in enger Ko-
operation mit Betrieben auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt durchgefihrt
wird.

Die Ingtitution wird von ca. 20 Jugendlichen besucht, die von ca. 15 Mitar-
beitern begleitet werden.

Die Jugendlichen wohnen wahrend der Mal3nahme in Gruppen in Einfamili-
enhausern, die Uber den Ort vertellt liegen. Nach zwei Jahren in den Wohn-
gruppen haben sie die Mdglichkeit in Wohnungen umzuziehen, in denen sie
zu zweit oder alleine leben.

6.1.2.2 Institution B

Ingtitution B bietet unterschiedliche Angebote zur beruflichen und gesell-
schaftlichen Rehabilitation. Durch kontinuierliche Betreuung und Begleitung
soll es den Menschen mit Behinderungen ermdglicht werden, eine Be-
rufsaushildung zu absolvieren, die letztlich eine Eingliederung in den Ar-
beitsmarkt erméglicht. Dabei lasst sich zwischen Angeboten der Berufsvor-
bereitung und der Berufsausbildung unterscheiden. Zu den Mal3nahmen der
Berufsvorbereitung gehdren: die Arbeitserprobung, die Eighungsabklarung
und die berufsvorbereitende Bildungsmal3nahme (BvB). Im BvB soll eine
ganzheitliche Forderung der Jugendlichen stattfinden. Es werden Kenntnisse,
Fertigkeiten und Schllisselqualifikationen im Bereich der praktischen Aushil-
dung (Entwicklung grundlegender Fachkompetenzen, Forderung der berufs-
spezifischen Sozialkompetenz, Uberpriifung und Férderung von Schiiissel-
qualifikationen) und der schulischen Ausbildung (Vermittiung von grundlie-
gende sprachlichen, mathematischen und fachspezifischen Kenntnissen;
Forderung der Selbstkompetenz) vermittelt. Auch im Bereich des Wohnens
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sollen den Jugendlichen Alltags-, Sozial und personale Kompetenzen vermit-
telt werden.

Die Wohnformen, Freizeitangebote und pédagogischen Interventionen sind
an die Bedirfnisse der Jugendlichen und den individuellen Forderbedarf
angepasst. Insgesamt soll das Zusammenleben in der Institution dazu beitra-
gen, soziale und lebenspraktische Fahigkeiten zu verbessern und die Ent-
wicklung eigener Interessen und Freizeitaktivitéten sollen gefordert werden.
Das Angebot der Berufsausbildungen ist sehr umfassend. Folgende Berufe
kénnen von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen in der Institution B erlernt
werden: Blrokraft, Verkaufshelfer/-in, Helfer/-in im Gastgewerbe, Beikoch/-
kdchin, Hauswirtschaftshelfer/-in und Hauswirtschafter/-in, Holzbearbeiter/-
in, Konstruktionstechnik und Metallbearbeiter/-in, Polster- und Dekorations-
naher/-in, Werker/-in im Garten-, Landschafts- und Sportplatzbau. Ferner
gibt es vom medizinischen, psychologischen und sozialen Dienst Hilfs- und
Forderangebote, die von den Jugendlichen bei Bedarf in Anspruch genom-
men werden konnen.

6.1.2.3 Institution C

In Ingtitution C werden Mal3nahmen zur Berufsfindung/Berufsorientierung
(Schilerpraktika, Arbeitserprobung, Eignungsabkldrung), Malinahmen zur
Berufsvorbereitung (BvB) und staatlich anerkannte Ausbildungen in 31 Aus-
bildungsberufen in sechs Berufsfeldern angeboten. Es kénnen Zusatzqualifi-
kationen durch vier- bis achtwochige Kurse in unterschiedlichen Bereichen
erworben werden. Dieses Angebot |8uft in enger Zusammenarbeit mit Betrie-
ben der freien Wirtschaft. Hierdurch sollen die Jugendlichen passgenau ein-
setzbar sein und ihre Chance auf die berufliche Integration erhoht werden. Im
Bereich der Berufsausbildungen gibt es ca. 300 Mal3nahmeplétze.

Der Ingtitution C ist ein Internat mit 234 Plétzen und mehrere Aulenwohn-
gruppen mit insgesamt 18 Pléatzen angegliedert. Aufgabe der Padagogen im
Wohnbereich ist es, in Zusammenarbeit mit den anderen Mitarbeitern der
Ingtitution, den Jugendlichen Sozialkompetenzen und Selbstbewusstsein zu
vermitteln und sie zu einer eigenverantwortlichen Lebensbewdltigung zu
beféhigen. Bei weiterem Unterstiitzungsbedarf stehen den Jugendlichen ver-
schiedene Dienste der Ingtitution zur Verfligung: der psychologische Dienst,
der medizinische Dienst und der soziale Dienst.
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6.1.2.4 Institution D

Ubergeordnetes Ziel der Ingtitution D ist es, Menschen mit besonderem For-
derbedarf die Integration in Arbeit und Gesellschaft zu ermdglichen, so dass
diese ein Leben als selbstdndige Mitglieder der Gesellschaft fihren kdnnen.

Es werden Malinahmen zur Berufsvorbereitung, zur Arbeitserprobung, Be-
rufsfindung und Ausbildungen angeboten. Zu den Mal3nahmen der Berufs-
vorbereitung gehtren das BvB und schulische Mal3nahmen zur Berufsvorbe-
reitung in der Sonderberufsfachschule.

Bezliglich des Aushildungsangebotes kann in der Institution D zwischen
Werkerausbildungen, Fachwerkerausbildungen, Regelaushildungen und Teil-
ausbildungsvertragen unterschieden werden.

Insgesamt werden 43 Ausbildungsberufe angeboten. Ein fester Bestandtell
dieser Aushildungen sind Betriebspraktika.

Die Aushildung wird als eine triale Aushildung bezeichnet und umfasst die
praktische Aushildung, die Berufsschule und sozial padagogische Unterstiit-
zungsangebote.

Ferner gibt es ein differenziertes Wohnangebot. Hier sollen Jugendliche ler-
nen, ihre Freizeit und ihren Alltag selbsténdig zu gestalten.

Zusétzliche Fachdienste (medizinischer und psychologischer Fachdienst)
greifen bei Bedarf in den Mal3nahmeverlauf unterstiitzend ein.

Die Institution D bietet insgesamt 280 Ausbildungsplétze, 95 Pldtze im BvB,
42 Platze fur Schiler in der Sonderberufsfachschule und 200 Pléatze im
Wohnbereich

6.1.2.5 Institution E

Die Ingtitution E vertritt die Belange von Menschen mit Lernbeeintrachti-
gungen in der Offentlichkeit. Ziel der Institution ist es die berufliche und
soziale Rehahilitation von Menschen mit Lernbehinderungen zu verbessern.

Folgende Schwerpunkte gehdren u. a. zu ihrer Arbeit:
— Verbesserung der Frihférderung

—  Mitwirkung an der schulischen Férderung

—  berufliche Eingliederungshilfen

—  Elternarbeit
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— Angebote im Bereich Freizeit, Urlaub und L ebensgestaltung
- Offentlichkatsarbeit.

6.1.2.6 Institution F

Die Abteilung der Institution F ist eine von insgesamt 150 Standorten in
Deutschland. Die Institution bietet Angebote in den Bereichen der Behinder-
tenforderung, der beruflichen Bildung, der Fort- und Weiterbildung, im Be-
reich der internationalen Arbeit, der Kinder und Jugendhilfe, im Bereich
Migration/Integration, Rehabilitation, in der schulischen Bildung und Forde-
rung und in der Senioren- und Altenhilfe an. Die Arbeit orientiert sich an
einem christlichen Menschenbild. Ihr liegt ein ganzheitlich padagogischer
Ansatz zu Grunde, der vier Kernkompetenzen umfasst: Musische Bildung,
Religionspadagogik, politische Bildung, Sport- und Gesundheitspadagogik.

Der Bereich der beruflichen Bildung umfasst u. a. verschiedene Angebote in
der Berufsvorbereitung und Berufsaushildung fir Menschen mit Lernbeein-
trachtigungen.

6.1.2.7 Institution G

Die Institution G ist as eine zentrale Anlaufstelle beziiglich des Forschungs-
themas anzusehen, weil sie einen Fachbereich beherbergt, in dem zu sonder-
padagogischen Themen geforscht wird. Dort existiert ein Uberblickswissen
tiber sonderpadagogische Forschungstétigkeiten in Danemark. Ublicherweise
ist die Sonderpadagogik in Danemark nicht universitér verankert. Sonderpé
dagogische Forschung findet in Danemark hauptsachlich auRerhalb der Uni-
versitdten statt. Forschungsarbeiten zu sonderpédagogischen Themenfeldern
bzw. solche, die sonderpédagogische Fragestellungen berticksichtigen, sind
an verschiedenen (Forschungs)Institutionen zu finden.

6.1.2.8 Institution H

Die angebotenen Bildungsmal3nahmen dieser Institution umfassen die Fest-
stellung der Erwerbsfahigkeit, Arbeitstraining, Wohntraining und Unterricht
in Danisch und Mathematik.

Die Feststellung der Erwerbsféhigkeit und das Arbeitstraining kann in fol-
genden Bereichen stattfinden: Metall, Holz, Gértnerei, Kiiche/Kantine, Ge-
landepflege, Verarbeitung von Lebensmitteln aus der Natur und in einer
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Projektwerkstatt. Die Werkstétten bzw. Arbeitsbereiche sind réaumlich ge-
trennt, d. h. sie liegen nicht alle auf einem Gelénde.

Die oben genannten Angebote werden von Jugendlichen im Alter von 17-25
Jahren besucht. Sie haben allgemeine Lernschwierigkeiten und bendtigen
einen festen und sicheren Rahmen, in dem sie ihre sozialen und personlichen
Fertigkeiten entwickeln kénnen.

Das allgemeine Ziel der Malinahmen ist es, dem Jugendlichen in Bezug auf
den Bereich der Arbeit und des Wohnens ein Leben so normal wie mdglich
zu bieten. Durch den Aufenthalt in der Institution H sollen personliche und
arbeitsrelevante Qualifikationen gestérkt werden. Diese bilden das Funda
ment flr den weiteren Lebensweg.

Die Angebote richten sich an insgesamt 110 Schiiler, von denen ca. 65 in der
Institution wohnen. Zum Fachpersonal gehoren ca. 40 Mitarbeiter.

6.1.2.9 Institution|

Die Mal3nahmeangebote der Institution | dienen der beruflichen Orientierung.
Das Angebot richtet sich an Jugendliche unter 25 Jahren, die noch keine
Ausbildung absolviert haben, nicht unmittelbar die V oraussetzungen mitbrin-
gen eine solche zu beginnen oder die eine Aushildung abgebrochen haben.

Durch unterschiedliche Mal3nahmen und Beratung bzw. Begleitung des Ju-
gendlichen sollen seine Mdglichkeiten beziiglich einer Beschéftigung auf
dem Arbeitsmarkt abgeklart und die Chancen auf einen Ausbildungsplatz
verbessert werden. Ausgangspunkt des Unterrichts in der Institution | ist die
praktische Arbeit und Produktion. Dem Jugendlichen wird die Méglichkeit
geboten, unterschiedliche Arbeitsbereiche kennen zu lernen und in diesen
Bereichen Fertigkeiten und Kenntnisse zu erlangen. Dadurch wird eine beruf-
liche Orientierung ermdglicht. Arbeitsbereiche sind: Gértnerei, Handwerk,
Service, I T-Bereich, Buro und Rezeption, Kiiche und Restaurant, Musikbe-
reich, Padagogik und Umweltschutz, Soziales und Gesundheit, Dekoration
sowie Verkauf und Design. Zudem kdnnen die Jugendlichen Unterricht in
den Fachern Danisch, Mathematik und Englisch erhalten.

Ziel der Malinahme ist es, die fachliche und persinliche Entwicklung des
Jugendlichen zu férdern.
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6.1.2.10 Institution J

Das Ziel der Institution Jist es, die Gleichberechtigung in allen Lebensberei-
chen von Menschen mit besonderem Bedarf (Schwierigkeiten beziiglich des
Wohnens, Lernens und bei korperlichen und geistigen Einschrdnkungen,
beim Ausliben bestimmter Tétigkeiten) zu férdern. Die Ingtitution J ist in
lokalen und regionalen Vereinen organisiert, die auf unterschiedlichen We-
gen die Gleichberechtigung von Menschen mit besonderem Bedarf in der
Gesellschaft erreichen wollen). Etwa 90 Schulen, 260 Organisationen und
1600 Einzelpersonen sind Mitglieder dieser Institution. Ziel ihrer Arbeit ist es
, fur Menschen mit besonderem Bedarf eine im Vergleich zu anderen Bur-
gern gleichwertige Ausbildungs-, Arbeitsmarkt- und Freizeitangebote zu
schaffen.

6.1.2.11 Institution K

Ziel der Aushildung ist die Vermittlung von Fertigkeiten im Bereich des
Wohnens und der Arbeit. Die Jugendlichen wohnen in Wohngemeinschaften
zusammen und ihre berufliche Ausbildung findet in verschiedenen Werkstét-
ten statt. Das Aushildungsangebot richtet sich an spéatentwickelte Jugendliche
, denen Kompetenzen vermittelt werden sollen, die sie fir ihre Lebensbewdl -
tigung bendtigen. Bel der Ausbildung handelt es sich um einen dreijdhrigen
Ausbildungsverlauf. Die Ausbildung wird individuell und flexibel an dem
Bedarf des Einzelnen ausgerichtet und besteht aus der Phase des ,, Einschleu-
sens' bzw. der Aufnahme, der Phase des Wohn- und Arbeitstrainings und der
Phase des , Ausschleusens’ bzw. des Ubergangs in den Arbeitsmarkt. Wéh-
rend des gesamten Verlaufes steht die Begleitung des Jugendlichen an zentra-
ler Stelle, die sich am ,individuellen Handlungsplan“ (dem individuellen
Forderplan in Deutschland dhnlich) orientiert. Es gibt folgende Tétigkeitsbe-
reiche, in denen Fertigkeiten fur das Arbeitsleben erlangt werden kdnnen:
Holzwerkstatt, Gebaudeinstandhaltung, Gartnerei, Kantine, Medienabteilung.
Zusétzlich gib es Angebote im Bereich der schulischen Bildung in den F&
cher Danisch, Mathematik und Gesellschaftskunde. Die Institution wird von
ca. 39 Jugendlichen im Alter von 18-28 Jahren besucht. Das Personal um-
fasst acht Personen im Bereich der Beratung/Begleitung, vier Personen in der
Verwaltung und neun Fachlehrer/Ausbilder.

6.1.2.12 Institution L

Das Angebot dieser Institution richtet sich an spatentwickelte Jugendliche im
Alter von 18-25 Jahren, die von dem allgemeinen Ausbildungssystem nicht
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profitieren kénnen und Unterstiitzung fir die Vorbereitung auf ein eigenstan-
diges Leben as Erwachsene bendtigen. Das Angebot umfasst Mal3nahmen
zur Feststellung und Férderung ihrer beruflichen und persdnlichen Kompe-
tenzen, die sie fir eine selbsténdige Alltagsbewdltigung benétigen, d. h.
Mal3nahmen in Bezug auf Arbeit und Wohnen.

Der Aushildungsverlauf umfasst ca. drei Jahre. Arbeitsrelevante Fahigkeiten
werden in den Bereichen der Landwirtschaft, der Hauswirtschaft und im
handwerklichen Bereich vermittelt. Zusétzlich gibt es die Moglichkeit, Unter-
richt in den Féchern Rechnen, Dénisch und Englisch zu erhalten. Ferner steht
den Jugendlichen ein differenziertes, an dem Bedarf des Einzelnen ausgerich-
tetes Wohnangebot zur Verfligung.

Ziel des Aushildungsverlaufes ist es, den Jugendlichen die Mdglichkeit zu
bieten, sich in Ubereinstimmung mit ihren Ressourcen und Wiinschen zu
entwickeln und ein soziales Netzwerk aufzubauen. Dies soll durch Angebote
ermoglicht werden, die die berufliche, kinstlerische und personliche Ent-
wicklung fordern.

Das Tagesangebot der Ingtitution wird von zwolf Jugendlichen besucht, von
denen sechs in der Ingtitution leben. Fur die Jugendlichen sind insgesamt ca.
funf Mitarbeiter zusténdig.

6.1.2.13 Institution M

In der Institution M werden Unterricht und sonderpadagogische Unterstiit-
zung zu verschiedenen Themenbereichen angeboten. Ziel des Unterrichts ist
es, die vorliegenden Behinderungen zu begrenzen bzw. zu beheben, die Fer-
tigkeiten und personlichen Qualifikationen zu verbessern und hierdurch eine
aktive Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu ermdglichen. Der Unterricht
wird an den Bedarf des Individuums angepasst und von diesem ausgehend
konzipiert.

6.1.2.14 Institution N

Die Ingtitution N bietet dreijéhrige Ausbildungen fir Jugendliche mit geisti-
gen Beeintréchtigungen (dan.: udviklingsheammede) an. Die Ausbildungen
werden im Normalfall vor dem 25. Lebensjahr abgeschlossen. Sie finden auf
der Grundlage des Gesetzes ,, Gesetz zur Jugendausbildung fur Jugendliche
mit besonderem Bedarf* (dan.: "Lov om ungdomsuddannelse for unge med
saalige behov”) statt. Diese Aushildungen werden fir Jugendliche angeboten,
die aufgrund ihrer Beeintrachtigungen nicht an einer anderen Jugendausbil-
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dung teilnehmen konnen. Ziel ist es, die Jugendlichen in ihrer personlichen,
sozialen und fachlichen Entwicklung so zu unterstiitzen und zu fordern, dass
sie am gesellschaftlichen Leben teilhaben kénnen.

6.1.2.15 Institution O

Die Hauptaufgabe der Zentren fur die Beratung und die Begleitung von Ju-
gendlichen ist es, die Jugendlichen so zu unterstiitzen, dass sie ihre vorhan-
denen Fahigkeiten im Hinblick auf die Berufsvorbereitung und -ausbildung
bestmoglichst nutzen kénnen. Hierfir arbeiten die Zentren mit den Kommu-
nen, den Beratern/Begleitern der Jugendausbildungen, den Betrieben und
Behorden, den Institutionen und der Sozialverwaltung zusammen. Dadurch
soll die Zahl der ,Beihilfeempfanger® mdglichst niedrig gehalten werden.
Ziel dieser Unterstiitzung ist es, dass 95 % aller Jugendlichen eine Jugend-
aushildung (siehe Seite 204) absolvieren.

Die Beratung und Begleitung richtet sich zum einen an Jugendliche unter
neunzehn Jahren, die Beratung in Bezug auf Ausbildung und Beruf bendti-
gen, d. h. sich in einer unbefriedigenden Situation beziglich ihrer Unter-
richts-, Aushildungs- und Beschéftigungssituation befinden. Ferner wird fir
Jugendliche bis zum flnfundzwanzigsten Lebengahr eine freiwillige Bera-
tung bzw. Begleitung beziiglich ihres Ausbildungsweges angeboten.

6.1.2.16 Institution P

Die Ingtitution P bietet MalRnahmen u. a. fir Menschen mit Lernbeeintréchti-
gungen in folgenden Bereichen an: Malnahmen zur Berufsvorbereitung
(Diagnostik, Berufsfindung, Arbeitserprobung, BvB und Reha-Assessment)
und Berufsausbildungen in insgesamt 50 verschiedenen Berufsfeldern. Durch
begleitende Dienste erhalten die Jugendlichen bei Bedarf soziale und medizi-
nische Betreuung. Psychologen und Sozialarbeiter unterstiitzen die Jugendli-
chen, wenn sie personliche, berufliche oder familidre Probleme haben.

Die Ingtitution ist jedoch nicht nur um die berufliche Bildung der Jugendli-
chen bemiiht, sondern es gibt auch ein differenziertes Wohn- und Freizeitan-
gebot. Insgesamt wird die Ingtitution von ca. 600 Rehabilitanden besucht.

6.1.2.17 Ingtitution Q

Die Institution Q ist fur diverse Themen im Bereich des Unterrichts bzw. der
Bildung verantwortlich. Beztiglich des Forschungsthemas sind u. a. folgende
Bereiche interessant, die im Zustdndigkeitsbereich der Ingtitution liegen:
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Berufsausbildungen, Berufsgrundausbildung (EGU), Produktionsschulen,
Jugendaushildungen fiir Jugendliche mit besonderem Bedarf, Grundschulen,
Efterskoler, Ausbildungs- und Berufsberatung/-begleitung.

Ferner gibt Informationen Uber die Struktur, Inhalte und die gesetzlichen
Grundlagen zu den oben genannten Bildungsbereichen heraus.

6.1.2.18 Institution R

Die Institution R ist eine Institution, in der Menschen mit Beeintréchtigungen
arbeiten und leben koénnen. Es arbeiten ca. 200 Personen dort, die keiner
reguldren Beschéftigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt nachgehen. Ar-
beitsmoglichkeiten bestehen u. a in folgenden Bereichen: Cafeteria bzw.
Kuche, Gértnerel, Verpackungsbereich, Servicebereich, im Bereich Medien
und in verschiedenen handwerklichen Bereichen. Zudem gibt es ein Tages-
zentrum mit verschiedenen Beschéftigungsmaoglichkeiten.

Im Zusammenhang mit dem Thema der Dissertation ist es von besonderem
Interesse, dass dort Funktionsausbildungen (dén.: funktionsuddannelse) an-
geboten werden. Die Funktionsausbildungen richten sich an Personen, die
nicht in der Lage sind, an einer reguldren Ausbildung teilzunehmen. Es han-
delt sich hierbei um einen individuellen Ausbildungsverlauf (siehe Seite
220f.).

6.1.2.19 Institution S

Die Institution Sist eine Ingtitution, die dafir Sorge tragt, dass Menschen mit
Behinderungen in der Gesellschaft nicht benachteiligt werden. Es soll staatli-
che, kommunale und private Entscheidungstréger dazu bewegen, durch Do-
kumentation und Informationen in Bezug auf alle gesellschaftlichen Bereiche
(u. a. Aushildung, Arbeit, Transport, Kultur) die Belange von Menschen mit
Behinderungen zu unterstiitzen. Insbesondere bezieht sich dies auf digjenigen
Bereiche, in denen die Gleichstellung bisher nicht erreicht ist. Zu den konkre-
ten Arbeitsaufgaben gehoren: Wissensvermittlung, Uberprifung gesetzlicher
Grundlagen (im Hinblick auf die Gleichstellung), Beschreibung der Gleich-
stellungsprobleme, Beratung und Begleitung in Fragen der Gleichstellung.
Die Institution S arbeitet dem Zentralen Behindertenrat (dan.: Det Centrale
Handicaprad) zu bzw. eng mit diesem zusammen, zu dessen Aufgaben es
wiederum gehort, die Regierung beziiglich Behindertenfragen zu beraten.
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6.1.3 Erhebung der Experteninterviews

Aufgrund der bisherigen Forschungslage bestand zunéchst die Notwendig-
keit, sich einen Zugang zum Themengebiet der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben in Dénemark zu
schaffen. Die fur die Forschungsfrage relevanten Informationen wurden in
zwei Phasen erhoben.

6.1.3.1 Inhaltliche Aspekte

In der ersten Erhebungsphase wurden grundlegende Informationen beziiglich
der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins
Erwerbsleben erhoben. Daran ankniipfend wurde in einer zweiten Erhe-
bungsphase vertiefend auf die Ausbildungsmal3nahmen fir Menschen mit
L ernbeeintréchtigungen in der Praxis eingegangen.

Durch diese Aufteillung bestand von Anfang an die Notwendigkeit, die Ex-
perteninterviews mit zwei unterschiedlichen Leitfaden durchzufiihren. Nach
Gléaser und Laudel ist die Verwendung mehrerer Interviewleitfaden moglich:

»Der Inhalt eines Interviews wird vor alem von zwei Faktoren be-
stimmt: was man herausbekommen will und wen man fragt. [...] Hau-
fig muss man namlich in einer Untersuchung mit mehreren unter-
schiedlichen Interviewleitfaden arbeiten. Wenn sich Gruppen von Ex-
perten anhand ihrer Beteiligung an dem zu rekonstruierenden Prozess
unterscheiden lassen, dann ist es sinnvoll fir jede dieser Gruppen ei-
nen eigenen Leitfaden zu entwickeln. [...] Alle notwendigen Informa-
tionen zu beschaffen bedeutet meist, mehrere Akteure zu befragen, die
aufgrund ihrer spezifischen Stellung in dem zu rekonstruierenden Pro-
zess jeweils Uber andere Informationen verfigen. Kaum einmal wird
bei rekonstruierenden Untersuchungen der Fall eintreten, dass ein In-
terviewpartner Uber ale relevanten Informationen verfugt* (Gl&
ser/Laudel 2004, 113).

Folgende Fragen und Themen standen bei der ersten Expertenbefragung im
Vordergrund (Interviewleitfaden siehe Anhang):

1. Wie werden Menschen, die in Deutschland as lernbehindert gelten, in
Dénemark bezeichnet? (Beziiglich dieser Frage wurden konkrete Bei-
spiele von Beeintréchtigungen genannt.)

2. Wiewird in Danemark zwischen den verschiedenen Behinderungsgrup-
pen differenziert? (Die Experten wurden um die Erlauterung bzw. Dar-
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stellung der Unterschiede einiger dénischen Behinderungsbegriffe gebe-
ten.)

3. Welche Behinderungsbegriffe werden in Dénemark in Bezug auf das
Thema der Eingliederung in das Erwerbsleben verwendet?

4. Wo befindet sich der gemeinte Personenkreis im dénischen Bildungssys-
tem?

5. Welche Angebote gibt es fur diese Menschen in Bezug auf die Einglie-
derungsprozesse ins Erwerbsleben?

Wer it fiir das Gelingen der Eingliederungsprozesse verantwortlich?
Welche gesetzlichen Grundlagen gibt es?
Wie verlauft der Bildungsweg fir diesen Personenkreisim Regelfall?

© © N o

Wie werden die Eingliederungsphasen (Vorbereitung, Ubergang, Nach-
betreuung) begleitet?

In der zweiten Erhebungsphase wurde an die Erkenntnisse der ersten Phase
angeknlpft. Im Mittelpunkt des Interesses stand hier die Gestaltung von
Aushildungsmalinahmen fir Menschen mit Lernbeeintrachtigungen. Folgen-
de Themen standen bei den Experteninterviews im Mittel punkt:

1. Darstellung der Personengruppe in der entsprechenden Mal3nahme bzw.
Institution,

Ziele der Mal3nahmen,

Inhalte der Mal3nahmen,

Unterrichtsstruktur/Ausbildungsstruktur der Mal3nahmen,
Individuelle Ausgangssituation und Einbeziehung des Jugendlichen,
Beratung und Begleitung und

N o o~ 0w DN

Zusammenarbeit.

Obwohl mit diesen zwei unterschiedlichen Leitféden gearbeitet wurde, gab es
auch thematische Uberschneidungen, d. h. es wurden auch Themen aus dem
jeweils anderen Leitfaden aufgegriffen, wenn es flr das Erlangen von Infor-
mationen in Bezug auf die Forschungsfrage als wesentlich erachtet wurde.
Ferner gab es in der ersten Phase bereits Experteninterviews, die detaillierte
Beschreibungen zu bestimmten MalRhahmen enthielten und in der zweiten
Erhebungsphase wurden auch Experteninterviews erhoben, bei denen allge-

142



meinere Informationen zu den Eingliederungsprozessen von Menschen mit
Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben gegeben wurden oder einzelne
Detailfragen geklart werden sollten (Interviews speziell zum Thema der Be-
ratung und Begleitung in den Eingliederungsprozessen). Diese Flexibilitat ist
bei der Erhebung der Experteninterviews im Rahmen von internationalen
Untersuchungen zum Thema der Eingliederungsprozesse von Menschen mit
Lernbeeintréchtigungen aus zwei Grinden notwendig: Zum einen ist trotz
Recherchen vorab nicht zu kléren, in welchen Tellbereichen der Gesprachs-
partner Uber Detailwissen verfugt, welches zur Klarung der Forschungsfrage
beitragen kann. Zum anderen ertffnen sich auch wéhrend der Befragungen
Themenbereiche, die vorher aufgrund der bisherigen Forschungssituation
(Kenntnisse Uber das ,fremde* Land, hier Dénemark) in der Konzeption des
L eitfadens keine Beachtung finden konnten.

Die Themen der deutschen Experteninterviews entsprechen den oben genann-
ten Bereichen; der Schwerpunkt lag hier auf der konkreten Ausgestaltung von
Mal3nahmen zur Eingliederung ins Erwerbsleben.

6.1.3.2  Erhebungszeitpunkte

Die Erhebung der Experteninterviews in Danemark fand in dem Zeitraum
September bis Oktober 2005 und Mai bis Juni 2006 statt. Aufgrund des zeit-
lichen Abstandes der Forschungsphasen vor Ort konnte eine erste Analyse
der in der ersten Erhebungsphase erhobenen Interviews und der zusammen-
getragenen Materialien erfolgen. Diese ermdglichte ein zielgerichtetes Vor-
gehen in der zweiten Phase und eine grofRere Absicherung, dass ale themen-
relevanten Aspekte Berlicksichtigung finden konnten. Die Erfassung zentra-
ler Aspekte in der ersten Erhebungsphase (Personenkreis der Menschen mit
Lernbeeintrdchtigungen in Danemark, Bildungsinstitutionen und Mal3nah-
men, gesetzliche Grundlagen, Hilfsangebote), ermdglichte in der zweiten
Erhebungsphase den zielgerichteten Kontakt zu Experten, die Uber zentrale
Inhalte und konkrete Mal3nahmeangebote der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben Auskunft geben
konnten.

In Bezug auf Deutschland war aufgrund des Kenntnisstandes solch eine erste
Erhebungsphase, die zur allgemeinen Orientierung beziliglich des Themenge-
bietes diente, nicht notwendig. Hier konnten gleich Gesprachspartner zielge-
richtet aufgesucht werden. Die Erhebungsphase erfolgte hier in dem Zeitraum
Januar bis April 2007.

Die Dauer der Gespréche betrug jeweils ca. eine bis anderthalb Stunden.
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6.14 Das Auswertungsverfahren

Im Rahmen des Auswertungsverfahrens der qualitativen Inhaltsanalyse wer-
den Kern- und Kontextdimensionen gebildet, die gleichzeitig als Kategorien-
system dienen. Anhand dieser Kategorien werden Informationen aus den
Interviews extrahiert, die fir die Forschungsfrage von Bedeutung sind. Zent-
rale Inhalte werden anhand dieser Kategorien zusammengefasst.

Darauf aufbauend werden die Eingliederungsprozesse anhand der p&dagogi-
schen Kriterien, diein Teil 5 begriindet wurden, verglichen. Zum einen sollen
die Rahmenbedingungen und zum anderen konkrete Ausbildungsmal3nahmen
in den Eingliederungsprozessen beider Léander unter den festgelegten sonder-
padagogischen Gesichtspunkten naher betrachtet und verglichen werden.
Bezuglich des Vergleichs konkreter Eingliederungsmal3nahmen in Erwerbs-
arbeit kommt dem Auswertungsverfahren der empirisch begriindeten Typen-
bildung eine entscheidende Rolle zu.

Bel der Darstellung des Auswertungsverfahren in Bezug auf den Untersu-
chungsgegenstand muss zwischen den inhaltlichen und den methodischen
Aspekten des Vorgehens differenziert werden. Beziglich der geforderten
Methodentransparenz und Nachvollziehbarkeit des methodischen Vorgehens
in der international vergleichenden Sonderpadagogik ist eine Differenzierung
zwischen diesen beiden Aspekten notwendig.

6.1.4.1 Inhaltliche Aspekte des Vorgehens

Zentraler Ansatzpunkt fir das Auswertungsverfahren ist das Kategoriensys-
tem. Die Festlegung der Kategorien beruht auf einem langwierigen Prozess.
Zum einen mussten zentrale Themen aus theoretischen Voriberlegungen
abgel eitet werden, weil nur so zunéchst Uberhaupt die Méglichkeit einer nicht
alzu offenen Befragung im Rahmen von Experteninterviews bestand. Zum
anderen mussten die in den Interviews genannten zentralen Aspekte, die fir
die Betrachtung der Eingliederungsprozesse und fir die sonderpadagogische
Betrachtungsweise as grundlegend zu erachten sind, im Kategoriensystem
Berlicksichtigung finden.

Das im Folgenden dargestellte Kategoriensystem ist Grundlage fir die Dar-
stellung und systematische Auswertung der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben. Einige der in der
Tabelle dargestellten Kategorien werden hier bel der Auswertung vernachlas-
sigt. Es handelt sich dabei um Kategorien, die stark mit den jeweiligen zu
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vermittelnden Fachinhalten einzelner Ausbildungsmal3nahmen im Eingliede-
rungsprozesse verknipft sind:

—  Methoden und
— inhaltliche Kontinuitét.

Diese finden im Rahmen der Dissertation keine weitere Beachtung, weil dazu
eine vertiefende und sehr differenzierte Betrachtung einzelner Ausbildungs-
inhalte notwendig wére. Diese im Detail zu erfassen ist im Rahmen der vor-
liegenden Studie nicht leistbar, weil hier zunéchst grundlegende Informatio-
nen Uber die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchti-
gungen in Danemark erhoben wurden.

Folgende Kategorien werden der Analyse der Experteninterviews zu Grunde
gelegt:
Personenkrei s/Behinderungsbegriffe
— algemeine Behinderungsbegriffe
—  Lernbeeintrachtigungen
— gesellschaftliche Rahmenbedingungen
—  wirtschaftlich-finanzielle Rahmenbedingungen
— rechtliche Rahmenbedingungen
— politische Rahmenbedingungen
institutionelle Rahmenbedingungen
—  Bildungsmal3nahmen
— Bildungsinstitutionen
—  Eingliederungsprozesse
—  zeitliche Struktur/Prozessphasen
— Inhate
— Ziee
—  Personal/beteiligte Personen

—  Bericksichtigung der individuellen Ausgangssituation und Einbezie-
hung des Jugendlichen

— Einbeziehung Umwelt
— Beratung und Begleitung
—  Zusammenarbeit
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Tab.2  Ubersicht und Definition der Kategorien und Kodiereinheiten

Haupt- Unter- Beschreibung
kategorien kategorien
Personenkreis/ Allgemeine Behinde- | Beschreibung inhaltlicher Aspekte, Oberbegriffe,
Behinderungs- rungsbegriffe die auch Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
begriffe umfassen, Abgrenzung der Begriffe zueinander
Lernbeein- Beschreibung der Lernbeeintrachtigungen; Ab-
tréchtigungen grenzung unterschiedlicher Begriffe voneinander
Gesellschaft- Wirtschaftlich- finanzieller Rahmen und wirtschaftliches Interes-
liche Rahmenbe- | finanzielle se bezlglich der Beschéftigung von Menschen
dingungen Rahmenbedingungen | mit Beeintréchtigungen auf dem Arbeitsmarkt
Rechtliche Rahmen- | Gesetzesgrundlagen, Richtlinien
bedingungen
Politische Rahmenbe- | Zustandigkeiten in den Eingliederungsprozessen;
dingungen politische Initiativen, politische Richtlinien und
Grundsétze
Ingtitutionelle BildungsmaRnahmen | Malnahmen zur Berufsvorbereitung und Ausbil-
Rahmen- dungsmalnahmen
bedingungen
Bildungsinstitutionen | Schulformen, Aushildungsinstitutionen
Eingliederungs- | Zeitliche Struktur/ Ablauf und einzelne Phasen der Eingliederungs-
prozesse Prozessphasen prozesse, unterschiedliche Phasen innerhalb einer
Malnahme
Inhalte Inhalte im gesamten Eingliederungsprozess und
Inhalte innerhalb einer Mal3nahme
Ziele angestrebte Ziele bezogen auf den gesamten Ein-

gliederungsprozess und angestrebte Ziele inner-
halb einer Mal3nahme

Personal/beteiligte
Personen

beteiligtes Personal in den Ausbildungsmaf3nah-
men, Personen die in die Eingliederungsprozesse
involviert sind

Beriicksichtigung der
individuellen Aus-

Erfassen und Berlicksichtigung der Situation des
Jugendlichen fur die Planung im weiteren Vorge-

gangssituation/ hen, aktive Einbeziehung des Jugendlichen in die
Einbeziehung des Planung der Eingliederungsprozesse und in den
Jugendlichen Ablauf der entsprechenden Mal3nahmen
Einbeziehung Um- Beriicksichtigung bzw. Einbeziehung des Wohn-
welt bereiches; Einbeziehung von Familie
Beratung/Begleitung | Beratung und Begleitung des Jugendlichen in den
Eingliederungsprozessen, Beratung und Beglei-
tung innerhalb der jeweiligen Mal3nahmen und
bei Ubergéngen
Zusammenarbeit Zusammenarbeit innerhalb der Institutionen, Zu-

sammenarbeit mit weiteren Institutionen bzw. mit
denen an den Eingliederungsprozessen beteiligten
Personen, Sicherung von Erkenntnissen Uber den
bisherigen Ausbildungsverlauf (mindlich und
schriftlich)
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Die hier genannten Kategorien, im Folgenden auch als Systematisierungs-
kategorien bezeichnet, anhand derer die Eingliederungsprozesse beider Lan-
der beschrieben werden kdnnen, sind gleichzeitig die Codiereinheiten fir den
Materialdurchlauf.

Auf Grundlage dieser Beschreibung ist erst eine Betrachtung und ein Ver-
gleich der Eingliederungsprozesse unter padagogischen Gesichtspunkten
(Personlichkeitshildung und Kontinuitét) moglich.

Die pédagogischen Kategorien dienen der inhaltlichen Analyse der Einglie-
derungsprozesse unter sonderpadagogischen Gesichtspunkten.

Anhand folgender péadagogischen Kategorien werden die jeweiligen Inhalte,
die durch die Systematisierungskategorien erfasst werden, betrachtet und
analysiert:

Tab. 3  Ubersicht und Definition der padagogischen Kategorien

Hauptkategorien | Unterkategorien | Beschreibung

Personlichkeits- Fachkompetenz | ¢ Fachpraxis/Fachtheorie (berufsspezifische/

bildung arbeitsfel dspezifische Kenntnisse und Fertigkei-
ten)

o Allgemeinbildung/Grundlagenwissen (Rechnen,
Schreiben, Lesen, kiinstlerische Inhalte)

o Medienkompetenz

Kommunikationsféhigkeit

Zusammenarbeit(Team/K ooperationsf higkeit,

Anpassungsfahigkeit, Kompromissbereitschaft)

Konfliktfahigkeit

Empathieféhigkeit

L eistungsbereitschaft

Selbsténdigkeit

Selbstvertrauen

realistische Selbsteinschétzung

V erantwortungsbereitschaft

Arbeitstugenden (Punktlichkeit, Zuverl&ssig-

keit, Disziplin und Konzentration)

Kontinuitét inhaltliche o aufeinander aufbauende und aufeinander abge-

K ontinuitat® stimmte L erninhalte und Methoden

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

zeitlich- o  zuverlassige/durchgehende Unterstiitzung,
strukturelle Beratung und Begleitung
Kontinuitét e Kooperation und Zusammenarbeit

6  Der inhaltliche Aspekt der Kontinuitét findet in der Auswertung der Experteninterviews
keine Beriicksichtigung (Begriindung siehe Seite 145).
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In Bezug auf den Prozess der Bewertung und des Vergleichs anhand der
padagogischen Kategorien ist darauf hinzuweisen, dass dieser auf zwei Ebe-
nen stattfindet. Zum einen werden die Rahmenbedingungen (politische,
rechtliche, wirtschaftlich-finanzielle Rahmenbedingungen, Institutionen,
Mal3nahmen) anhand der padagogischen Kategorien analysiert. Zum anderen
werden Mafdnahmen zur Ausbildung von Menschen mit Lernbeeintrachti-
gungen beider Lander anhand dieser Kategorien miteinander verglichen.
Grundlage des Vergleiches der Malinahmen ist die Methode der empirisch
begriindeten Typenbildung.

In Bezug auf den Vergleich der gesellschaftlichen und ingtitutionellen Rah-
menbedingungen wirde eine Typenbildung nur sinnvoll sein, wenn es sich
um den Vergleich von mehr als drei Léndern handelt. Daher ist in Bezug auf
die Rahmenbedingungen das Bilden und der Vergleich von Typen nicht mog-
lich. In Bezug auf die Rahmenbedingungen, werden im Anschluss an die
Darstellung zentrale Ergebnisse zusammengefasst und im Hinblick auf die
padagogischen Vergleichskriterien bewertet. Da die Darstellung der Rah-
menbedingungen nicht alleine auf Grundlage der Experteninterviews erfolgt,
sondern ergénzend Materialien hinzugezogen wurden, wird auch der Ver-
gleich dieser Rahmenbedingungen unter den sonderpédagogischen Ver-
gleichskriterien nicht nur auf Grundlage der Interviews vorgenommen wer-
den. Diese Ergénzungen sind notwendig, weil bewusst in den Experteninter-
views Themen und Aspekte ausgespart bzw. nicht vertieft wurden, die in den
Materialien dargestellt sind.

6.1.4.2 Methodische Aspekte des Vorgehens

Die Interviews wurden in der jeweiligen Landessprache erhoben und aufge-
zeichnet. Die anschlief3ende Transkription der Interviews erfolgte in deut-
scher Sprache, d.h. die danischen Experteninterviews wurden in einem
Schritt transkribiert und Ubersetzt.

Die Interviewauswertung findet mit der technischen Hilfe des Computerpro-
gramms MAXqda statt. Anhand der oben dargestellten Kategorien wird das
Interviewmaterial codiert bzw. einzelne Codes werden letztlich zu diesen
Kategorien zussmmengefasst. Das Interviewmaterial wird mit Hilfe dieser
Kategorien auf bestimmte inhaltliche Aspekte hin strukturiert. Anschlief3end
wird jeder mit einem Code versehene Textabschnitt inhaltlich zusammenge-
fasst. Diese Zusammenfassungen erméglichen eine sofortige Reduktion des
Materials auf die zentralen inhaltlichen Aussagen bezliglich der jewelligen
Kategorie. Memos, die esin dem Programm erméglichen, eigene Anmerkun-
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gen an den entsprechenden Textstellen einzufiigen, dienen hierfir als Hilfs-
mittel. Jeder Code wird mit einem Memo versehen, a's dessen Titel der ent-
sprechende Name des Codes eingetragen wird. Der Eintrag des Titels ist fir
das Importieren der Memos in eine Datei von Bedeutung, weil hierdurch die
Moglichkeit geschaffen wird, die Memos nach den jeweiligen Kategorien
sortieren zu lassen. Diese Memos eines jeden Interviews kénnen anschlie-
f3end in eine externe Datei exportiert werden.

In einem weiteren Arbeitsschritt wurde flr jede Kategorie eines jeden Inter-
views ein Formblatt angelegt. Auf diesem Formblatt wurden die Inhalte einer
jeden Kategorie, der unterschiedlichen Angaben bzw. Zusammenfassungen in
den Memos, aufgenommen und gegebenenfalls weiter zusammengefasst.

Anhand dieser Zusammenfassungen in den einzelnen Formbléttern ist eine
detaillierte Beschreibung der Eingliederungsprozesse anhand jeder einzelnen
Kategorie moglich.

So konnen z. B. die Aussagen aller Interviewpartner zum Themenbereich
~Malnahmen der Eingliederung ins Erwerbsleben” fir die Darstellung des
entsprechenden Abschnittes Berticksichtigung finden.

Dieses Auswertungsverfahren ermdglicht eine strukturierte, nachvollziehbare
Anayse des Interviewmaterials. Die Menge des Materials wird wahrend
dieses Verfahrens Schritt fir Schritt weiter zusammengefasst und reduziert.
Diese genaue Analyse des Interviewmaterials nach den festgelegten Katego-
rien und Arbeitsschritten, schiitzt vor einem intuitiven Herausgreifen interes-
santer Aspekte des fremden bzw. eigenen Landes und ermdglicht letztlich
einen expliziten Vergleich der Eingliederungsprozesse unter sonderpadagogi-
schen Gesichtspunkten.

6.1.5 Besonderheiten beim Erfassen und Auswerten von Informationen
im Rahmen der Experteninterviews

Beziglich der Erhebung der Experteninterviews wird im Folgenden zusam-
menfassend auf einige Aspekte hingewiesen, denen meines Erachtens, insbe-
sondere bei internationalen Forschungsvorhaben, besondere Aufmerksamkeit
geschenkt werden sollte:

1. Bereits Glaser und Laudel weisen darauf hin, dass Experteninterviews
maoglichst als Einzelinterviews durchzufiihren sind (vgl. Glaser/Laudel
2004, 41). Im Rahmen des hier vorliegenden internationalen Vergleichs
war dies nicht durchgéngig moglich. Der Grund hierfir ist im internatio-
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Vor

nalen Vergleich an sich begriindet: Zum einen gab es immer wieder Si-
tuationen, in denen grofes Interesse an dem Austausch beziiglich des
Themengebietes bestand und die Teilnahme mehrerer Gespréchspartner
angekiindigt wurde. Zum anderen flihrte die Einschétzung der Interview-
partner, dass die zu gebenden Informationen in ein Forschungsvorhaben
einfliellen, dazu, dass sich einige der Interviewpartner durch die Anwe-
senheit weiterer Gesprachspartner selbst absicherten.

Beginn der Interviewphase sollten daher, insbesondere bei internationa-

len Vergleichen, bewusst Strategien entwickelt werden, wie die Gespréche
mit mehreren Experten strukturiert werden kdnnen.

2.
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Ein weiterer Faktor der vor der Erhebung der Experteninterviews sowohl
inhaltlich als auch zeitlich eingeplant werden sollte, ist das hohe Interes-
se des Gespréchspartners an themenspezifischen Informationen aus dem
Herkunftsland des Interviewers. Diesbezigliche Informationen kénnen
dem Gegenliber kaum verwehrt werden, weil letztlich der Interviewer
auf eine gute Gesprachsatmosphére angewiesen ist. Das Verwehren von
Informationen wirde sich auf den gesamten Interviewverlauf nachteilig
auswirken. Das Schaffen einer guten Interviewatmosphére ist die Vor-
aussetzung fr eine hohe Auskunftsbereitschaft des Interviewten.

Um Darstellungen des eigenen Landes aus der Erhebungsphase auszu-
schlieRen, konnte eine Darstellung themenspezifischer Aspekte Uber das
Herkunftsland des Interviewers unabhéngig von dem eigentlichen Inter-
view geplant werden. Dies kdnnte z. B. in Form einer kurzen Préasentati-
on fiir die an dem Thema Interessierten erfolgen. Allerdings birgt diese
Trennung die Gefahr in sich, dass Experten auf einzelne Inhalte der Pra-
sentation reagieren und flr das Interview relevanten Informationen vor-
weggenommen werden.

Ferner lasst es sich bei Experteninterviews, die Ublicher Weise in den
Herkunftsinstitutionen der Experten durchgefiihrt wurden, nicht vermei-
den, dass der Interviewer kaum Einfluss auf den Ablauf der Begeghung
mit den Experten hat (z. B. erst Erhebung des Interviews, dann Besichti-
gung der Institution oder erst Besichtigung der Ingtitution und anschlie-
3end die Erhebung des Interviews, eine Zweiteilung der Interviewphase
aufgrund einer Essenseinladung usw.). Aus diesem vorher nicht zu pla
nenden Ablauf ergab sich eine weitere Schwierigkeit: Es fanden Gespré-
che mit den Experten aul3erhalb der eigentlichen Interviews statt. Dies
fuhrte dazu, dass einzelne fir das Thema relevanten Informationen au-



Berhalb der Aufnahmen der Experteninterviews gegeben wurden. Hierzu
gehorten Situationen der Besichtigung der Institution, die teilweise Uber
mehrere Stunden stattfanden, in denen immer wieder themenrelevante
Aspekte angesprochen wurden.

Dies wirft die Frage auf, ob es mdglich ist, die auBerhalb der Experten-
interviews gegebenen Informationen systematisch festzuhalten und in die
Auswertung mit einzubeziehen. Das Anfertigen von Notizen aus dem Ge-
dachtnis im nachhinein ist als nicht ausreichend zu betrachten, weil sie
aufgrund der Lénge der ,,Randgesprache* (lange Institutionsbesichti-
gungen oder langere Gesprache wahrend der Mahlzeiten) sehr ungenau
werden wirden und sehr subjektiv geprégt waren. Die Entwicklung eines
Systems, wie mit diesen ,,Randgespréchen* umgegangen werden kann,
wie Informationen festgehalten werden und inwiefern sie in die Auswer-
tung der Experteninterviews mit einflieBen kdnnen, wére flr internatio-
nale Vergleiche wichtig. Zumindest aber sollte sich der Interviewer mit
diesen Schwierigkeiten vorher bewusst auseinandergesetzt haben.

Ein weiterer wichtiger Punkt, mit dem bewusst umgegangen werden
sollte, betrifft die inhaltliche Ebene der Experteninterviews. Wahrend
des Interviews und der oben genannten ,, Randgesprachen” wurde sehr
schnell deutlich, in welchem Bereich die Wissensschwerpunkte der Ex-
perten lagen. In diesem Fall musste von dem Interviewer sehr schnell
abgeschétzt werden, auf welche themenrelevanten Aspekte vertiefend
einzugehen war. Dies muss im Hinblick auf bereits gefiihrte und noch
geplante Interviews, immer unter Berlicksichtigung des Forschungsinte-
resses stattfinden. Hierzu ist auch eine gute Einschétzung der jeweiligen
Gespréchspartner bzw. Gespréchssituation notwendig, um durch vorge-
nommene Themenwechsel, die Gespréchsbereitschaft des Gegentibers
nicht zu hemmen.

Es besteht demnach bei Experteninterviews im Rahmen von internationa-
len Untersuchungen die Notwendigkeit ein Gleichgewicht zwischen ei-
nem moglichst natiirlichen Gespréchsverlauf und der Orientierung am
Leitfaden zu finden. Der Leitfaden dient als Orientierung fiir die inhaltli-
che Strukturierung des Interviews. Dabei ist es im Rahmen der hier ge-
fihrten Experteninterviews deutlich geworden, dass es notwendig ist, die
vorher festgelegten Fragenkomplexe im Rahmen der Experteninterviews
zwar anzusprechen, sich hierbei aber in der Reihenfolge an dem Ge-
sprachsverlauf zu orientieren, der malRgeblich durch das Fachwissen in

151



speziellen Gebieten der Experten gesteuert wird. Ich schlieBe mich hier
der Meinung Meusers und Nagels an:

»Entscheidend fir das Gelingen der Experteninterviews ist unserer
Erfahrung nach eine flexible, unbirokratische Handhabung des Leit-
fadens im Sinne eines Themenkomplexes und nicht im Sinne eines
standardisierten Ablaufschemas* (Meuser/Nagel 1997, 487).

6.2 Allgemeine gesellschaftliche Rahmenbedingungen in
Déanemark und Deutschland

Im Folgenden werden die algemeinen gesellschaftlichen (politischen, wirt-
schaftlich-finanziellen und rechtlichen) Rahmenbedingungen der Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen dargestellt. Die
Darstellung der Rahmenbedingungen in Dénemark basiert auf den Aussagen
der Experten. Die dort genannten Aspekte werden anhand von Literatur (z. B.
Materialien zur Beschreibung von Malinahmen, gesetzliche Regelungen,
Publikationen) konkretisiert und ausgefihrt. Die Darstellung der Rahmenbe-
dingungen in Deutschland bezieht sich primér auf Fachliteratur. Im An-
schluss an diese Darstellungen wird ein Vergleich der Rahmenbedingungen
in Bezug auf die Aspekte der Personlichkeitsbildung und Kontinuitét vorge-
nommen. Dabei sind folgende Fragen leitend:

1. Inwiefern fordern oder hemmen diese Rahmenbedingungen die Person-
lichkeitsbildung in den Eingliederungsprozessen?

2. Tragen diese Rahmenbedingungen dazu bei, Kontinuitét in den Einglie-
derungsprozessen zu schaffen oder verhindern sie einen kontinuierlichen
Verlauf?

Die Experteninterviews wurden in Danemark vor der Strukturreform im
Januar 2007 (siehe Seite 156f.) erhoben. Aktuellere Tendenzen werden so-
weit wie moglich bel der Darstellung der politischen Rahmenbedingungen
einbezogen.

Bezuglich der gesetzlichen Grundlagen zur Eingliederung von Menschen mit
L ernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben hat es in Danemark seit 2005/2006
(Erhebungszeitraum der Experteninterviews) viele Anderungen gegeben.
Aktuellere Gesetzesgrundlagen wurden nachrecherchiert und werden wei-
testgehend berlicksichtigt (Stand: August bzw. September 2008).

Vorab ist anzumerken, dass es in Bezug auf die politischen, wirtschaftlich-
finanziellen und rechtlichen Rahmenbedingungen in Dénemark zwei iberge-

152



ordnete Aspekte gibt, die fir die Eingliederungsprozesse relevant sind: Die
Integration aller Personen in die Gesellschaft und die Dezentralisierung der
Unterstiitzungsangebote von Menschen mit Beeintrachtigungen. Seit der
Bildungsreform in den 80er wurden in Danemark in der Behindertenpolitik
die Leitgedanken der Integration, Dezentraliserung und Normalisierung
verfolgt.”

Die integrativen Bestrebungen sind in Danemark darauf ausgerichtet, dass
keine speziellen Malinahmen zur Berufsaushildung von Menschen mit Be-
hinderungen eingefiihrt werden, sondern diesen Personen im generellen Aus-
bildungssystem entsprechende Unterstiitzung angeboten werden soll. Diese
politische Grundhaltung in Dénemark, Menschen mit Beeintrchtigungen im
Bildungssystem zu integrieren (vgl. Int. 1, Abs. 109-110), hat sich nicht in
alen Bildungsbereichen durchgesetzt. So gibt es auch fir den Personenkreis
der Menschen mit Lernbeeintréchtigungen separate Angebote zur Vorberei-
tung auf das Erwerbsleben. Viele Sonderschulen und Sondereinrichtungen
wurden jedoch im Rahmen der Bildungsreform aufgeldst und Fordermal’-
nahmen wurden im reguléren Grundschulsystem verankert. Dort werden
verschiedene Unterstiitzungsmal3nahmen fir Menschen mit Behinderungen
angeboten (vgl. Int. 2, Abs. 176-177; Int. 6, Abs. 49-51; Int. 13, Abs. 26). In
diesem Zusammenhang muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass die
Integration bei Kindern mit ,, Mehrfachbehinderungen* 1angst nicht so weit
fortgeschritten ist und diese nach wie vor haufig separat unterrichtet werden
(vgl. Int. 13, Abs. 26).

Das Prinzip der Dezentralisierung ist darauf ausgerichtet, dass die soziale
Sicherung von der staatlichen auf die kommunale Ebene verlagert wird, d. h.
die Angebote im Bereich der Behindertenhilfe liegen zunehmend im Zustén-
digkeitsbereich der Kommunen und nicht im Zustandigkeitsbereich des Staa-
tes. Der Staat ist fir den Ubergeordneten Rahmen, die Kommunen fir die
konkrete Ausgestaltung zustandig (vgl. Int. 2, Abs. 104; Maschke 2008, 217).

6.2.1 Politische Rahmenbedingungen in Déanemark

»Die wohlfahrtstaatliche Politik Danemarks ist auf die Schaffung so-
zialer Homogenitét im Sinne sozialer Gerechtigkeit und Chancen-
gleichheit ausgerichtet. Die Anwendung dieses Prinzips auf Danemark
bedeutet, dass die Regierung zunéchst versucht, den Lernenden einen

7  Ausfuhrliche Darstellungen zur Entwicklung der Behindertenpolitik in Dénemark finden
sich z. B. bei MASCHKE 2008, 214-226; JENSEN 1999, 57-70.
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gleichen Ressourcenzugang zu erméglichen, unabhangig von ihrer re-
gionalen oder lokalen Situation* (Werler 2002, 76).

Dies gilt auch fur Menschen mit Beeintréchtigungen. Die Umsetzung des
Integrationsgedankens bezieht sich nicht nur auf den unmittelbaren schuli-
schen Bildungsbereich (vgl. Werler 2002, 76), sondern spiegelt sich auch in
arbeitsmarktpolitischen Bestrebungen wieder.

In den folgenden Abschnitten werden drei Bereichen dargestellt, anhand
derer die politische Haltung beziiglich der Eingliederung von Menschen mit
L ernbeeintréchtigungen ins Erwerbsl eben verdeutlicht werden kann:

1. Die Schaffung eines offenen und fir alle zuganglichen Arbeitsmarktes,
2. die Strukturreform und
3. die Zustandigkeits- bzw. Aufgabenbereiche der Kommunen.

Diese Aspekte wurden wéahrend der Experteninterviews immer wieder thema-
tisiert und sollen daher hier aufgegriffen werden.

6.2.1.1  Offener und fir ale zuganglicher Arbeitsmarkt (dan.: rummelig
arbej dsmarked)

Seit Beginn der 90er Jahre gibt es in Danemark vielfétige politische Bestre-
bungen, einen fir alle zuganglichen Arbeitsmarkt zu schaffen. Durch folgen-
de Manahmen kann die Einbindung aller Menschen in den Arbeitsmarkt
ermoglicht werden:

— vorbeugende Mal3nahmen, die einen offenen und fir alle zuganglichen
Arbeitsmarkt schaffen;

— Mafinahmen, die es verhindern, dass die Personen aus ihrem Arbeitsver-
haltnis herausfallen und

— die Eingliederung auf3enstehender Personengruppen in den allgemeinen
Arbeitsmarkt (vgl. Udviklingscenter for beskadtigelse pa saalige vilkéar
2000, 35).

Insbesondere Personen mit einer geminderten Erwerbsfahigkeit, Personen mit
Behinderungen, Personen mit veralteten Qualifikationen und &teren Men-
schen soll der Zugang zum Arbeitsmarkt ermdglicht werden.

Anders als in Deutschland, gibt es in Dénemark keine gesetzlich festgelegte
Beschéftigungsgquote von Menschen mit Behinderungen. Stattdessen wird an
die soziae Gesinnung der Betriebe appelliert (vgl. Hagelund/Kruhgffer 2000,
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9; Int. 6, Abs. 83-84, Int. 7, Abs. 69-78). Das soziale Engagement der Un-
ternehmen ist sehr unterschiedlich ausgepragt. So gibt es auf der einen Seite
Betriebe, die sehr sozial orientiert sind und viel fir die Beschaftigung be-
nachteiligter Personengruppen tun. Auf der anderen Seite gibt es Betriebe,
die nicht einmal die Zeit finden, Jugendliche mit Lernbeeintréachtigungen fur
ein Praktikum aufzunehmen (vgl. Int. 11, Abs. 125-135; Int. 12, Abs. 200—
205).

Inwieweit Menschen mit Beeintrachtigungen tatséchlich im Zusammenhang
mit dem Thema des offenen und fur alle zuganglichen Arbeitsmarktes be-
rucksichtigt werden, ist anzuzweifeln. So gab es z. B. auf einer Konferenz im
Beschaftigungsministerium (fruher Arbeitsministerium), auf der thematisiert
wurde, wie die ,, Restgruppe” auf dem Arbeitsmarkt eine Beschéftigung fin-
den kann, keinen einzigen Beitrag, in dem das Thema der Besché&ftigung von
Menschen mit Behinderungen auf dem Arbeitsmarkt bzw. die Ausbildung
von Menschen mit Behinderungen im Mittel punkt stand (vgl. Int. 6; Abs. 85—
90).

Seit einiger Zeit gibt es politische Bestrebungen, anerkannte Ausbildungsver-
laufe fir Menschen mit besonderem Bedarf zu ermdglichen, weil es in D&
nemark genauso wie in Deutschland eine relativ grof3e Gruppe gibt, die sich
aus dem ein oder anderen Grund auferhalb des Arbeitsmarktes befindet (vgl.
Int. 6; Abs. 9). Erste Schritte in diese Richtung wurden durch die Verab-
schiedung des ,Gesetzes Uber die Jugendausbildung fir Jugendliche mit
besonderem Bedarf* unternommen (siehe Seite 173-176).

Esist festzustellen, dass hinter den Bestrebungen, einen fir ale zugénglichen
Arbeitsmarkt zu schaffen, sowohl das Ziel der Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben als auch finanzielle Griinde stehen. Fir die Kommunen ist es langfris-
tig kostengiinstiger, eine Person z. B. in Form eines Fleksjobs® (siehe Seite
182ff.) anzustellen, als diesen ohne Arbeitstétigkeit finanziell zu unterstiitzen
(vgl. Int. 9, Abs. 66-69).

»und dann ist da die menschliche Qualitét. Derjenige, der auf die Ar-
beit geht, ist ein Teil der Gesellschaft. Man leistet einen Beitrag. Es
wird teurer, wenn sie einfach zu Hause sind, vor dem Fernseher sitzen
und essen und krank und dick und deprimiert werden und hospitali-
siert und ingtitutionalisiert [werden] und unterhalten werden sollen
und all sowas* (Int. 9, Abs. 66).

8  Der im Folgenden verwendete dénische Begriff Fleksjob beschreibt ein Anstellungsverhélt-
nis unter besonderen Bedingungen (ausfuhrlich hierzu siehe Seite 171f.).
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Um einen fir ale zuganglichen Arbeitsmarkt zu schaffen, gibt es unterstiit-
zende Angebote und Regelungen fur die Anstellungsverhétnisse unter be-
sonderen Bedingungen (vgl. Nielsen 1999, 351). Diese sind gesetzlich gere-
gelt (siehe Seite 169-180).

6.2.1.2  Strukturreform

Mit der Strukturreform im Januar 2007, im Rahmen derer mehrere kleinere
Kommunen zu jeweils gréferen zusammengelegt wurden, gab es eine Neu-
verteilung bzw. Umstrukturierung der Zustandigkeiten. Einzelnen Aufgaben
wurden an die Kommunen abgegeben, andere an den Staat zurtickverlagert.
Die bisherigen Bezirke (dan.: Amter) wurden aufgelost und zu Regionen
umfunktioniert. Bis 2007 gab esin Danemark 275 Kommunen und 15 Bezir-
ke, die im Rahmen der Reform in flinf Regionen aufgeteilt wurden, die wie-
derum insgesamt 98 Kommunen umfassen. Ab 2007 sind fiir die Belange von
Menschen mit Beeintréchtigungen hauptséchlich der Staat und die Kommu-
nen zusténdig (Int. 2; Abs. 108-114; Int. 4, Abs. 204-205; Int. 8, Abs. 56-58;
Int. 9, Abs. 144). In den Bezirken gab es vor der Strukturreform spezielle
Angebote fir Menschen mit Behinderungen, die in vielen kleineren Kommu-
nen nicht angeboten werden konnten. Durch die Zusammenlegung der Kom-
munen kénnen diese nun eigene Angebote entwickeln. Die Kommunen be-
kommen nun mehr eigene finanzielle Verantwortung zugesprochen. Durch
diese finanzielle Entscheidungsbefugnis haben sie mehr Gestal tungsmaglich-
keiten in Bezug auf die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbe-
eintréchtigungen (vgl. Int. 3, Abs. 124-128,132). Die eigene finanzielle Ver-
antwortung fur die Mal3nahmen kann aber auch Nachteile mit sich bringen.
Die Kommunen werden versuchen, kostenguinstige Unterbringungsmaéglich-
keiten zu finden und die Jugendlichen in wohnortnahe Maf3nahmen vermit-
teln und nicht langer Angebote anderer Kommunen beanspruchen. Friiher
wurden die Kosten fur die Mal3nahmen teilweise von den Bezirke tibernom-
men. Die jetzige Entwicklung kann daher auch dazu fihren, dass die Ange-
botsstruktur, auf die letztlich zurlickgegriffen wird, eingeschrénkter als frither
ist (vgl. Int. 8, Abs. 184-186).

6.2.1.3  Zustandigkeitsbereiche und Aufgaben der Kommunen

Die Kommunen haben generell die Pflicht, die Blrger zu aktivieren und
dafiir zu sorgen, dass sie eine Ausbildung absolvieren und eine Beschéfti-
gung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt aufnehmen kdnnen. Sie tragen die
Verantwortung fir die Rehabilitation von Menschen mit Behinderungen,
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auch in finanzieller Hinsicht (vgl. Int. 2, Abs. 32, 55-57, 80-85). Die Kom-
munen haben die Verpflichtung die Arbeitsfahigkeit dieser Personengruppe
abzukléren. Sie kommen dieser Pflicht durch die Vermittlung der Jugendli-
chen in entsprechende Ausbildungsinstitutionen nach (vgl. Int. 10, Abs. 88),
in denen Malnahmen zur Feststellung der Erwerbsfahigkeit angeboten wer-
den. Ferner haben die Kommunen die Aufgabe, fur digjenigen Jugendlichen,
die nicht in Arbeit und Aushildung oder bereits aus einer Arbeitstétigkeit
herausgefallen sind, einen Ausbildungsplan bzw. einen Aktivierungs- und
Handlungsplan zu erstellen.

Bei der Aktivierung der Birger gehen die Kommunen von dem individuellen
Bedarf des Einzelnen aus. Der vorliegende Bedarf wird durch Experten (Psy-
chologen, Arzte, Padagogen) ermittelt, die in den sogenannten , Padagogi-
schen Psychologischen Beratungsstellen* (dén.: Pasadagigisk Psykologisk
Radgivning (PPR)) arbeiten. Die Beratungsstellen sind fir eine oder mehrere
Kommunen zustandig und arbeiten diesen zu. Sie arbeiten mit den Kinder-
géarten und Schulen zusammen (Int. 1, 154-163; Int. 3, Abs. 144-148).

Bel der Planung des Aushildungsweges sind der Sachbearbeiter der Kommu-
ne, ein Lehrer, der Jugendliche selbst und je nach Bedarf weiteres Fachperso-
nal (Arzte, Psychologen, Padagogen, Sozialarbeiter, Mitarbeiter der Padago-
gisch-Psychologischen Beratungsstelle) beteiligt. Die Eltern werden in Bezug
auf die Beratung und Begleitung und die Feststellung der beruflichen Mdg-
lichkeiten ebenfalls mit einbezogen (vgl. Int. 2, Abs. 40-42, 46; Int. 3, Abs.
122; Int. 8, Abs. 55). Bel der Planung der Mal3nahmen sollen nicht nur die
individuellen Voraussetzungen, sondern auch eine mégliche Entwicklung der
Person und ihre Wiinsche Berticksichtigung finden. Dies ist alerdings in der
Praxis nicht immer der Fall, weil bei der Zuweisung zu bestimmten Mal3-
nahmen auch finanzielle Argumente eine Rolle spielen (vgl. Int. 1, 35-40;
Int. 2, Abs. 3840, 42, 4647, 85).

Die Kommunen arbeiten mit Ausbildungsinstitutionen zusammen, die Mal3-
nahmen fir Menschen mit Lernbeeintrachtigungen anbieten und kommen fir
die Finanzierung der Malnahmen auf (Int. 4, Abs. 183). Von den entspre-
chenden Institutionen wird erwartet, dass sie den Jugendlichen auf das Ar-
beitseben vorbereiten (Abs. Int. 7, 87-89).

Die Kommune ist letztlich fir die Platzierung des Jugendlichen zustandig
und muss den jeweiligen Mal3nahmen zustimmen (vgl. Int. 7, Abs. 114-115;
Int. 9, Abs. 52-53). Die Entscheidung Uber die Zuweisung ist von der Ein-
schétzung des Sachbearbeiters der jeweiligen Kommune abhéngig. Der Ju-
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gendliche ist selbst daflir verantwortlich, das ihm angetragene Angebot zu
nutzen. Tut er dies nicht, wird die finanzielle Unterstiitzung eingestellt. Al-
lerdings ist an dieser Stelle auch darauf hinzuweisen, dass es viele Jugendli-
che gibt, fir die keine wirklich passenden Angebote existieren (vgl. Int. 8,
Abs. 157-160, Int. 10, Abs. 90).

Die Kommunen verfolgen das Interesse, dass die Mal3nahmen moglichst
zlgig abgeschlossen werden. Dennoch wird es als sinnvoller erachtet, eine
angefangene Mal3nahme zu Ende zu fiihren, auch wenn eventuell dafUr [ange-
re Unterstiitzung zu leisten ist, als urspriinglich geplant, als eine Person ein
Leben lang unterstitzen zu missen (vgl. Int. 7, Abs. 155). Ziel ist es, den
Jugendlichen in eine Beschéftigung auf dem Arbeitsmarkt zu vermitteln.
Wenn dieses Zidl erreicht ist, hat die Kommune nicht langer die Verantwor-
tung fur den Jugendlichen. Die Verantwortung fir den Jugendlichen fallt erst
wieder auf die Kommune zuriick, wenn der Jugendliche aus der Arbeitstétig-
keit herausfalt (vgl. Int. 7, Abs. 211-216).

Generell ist es die Aufgabe der Kommunen, dafiir zu sorgen, dass die Uber-
gange in das Erwerbsleben reibungslos verlaufen. In der Praxis sorgen jedoch
nicht alle Kommunen gleichermalien dafiir. Der Ubergang ist immer von den
jeweiligen Organisationsformen der Kommunen abhéngig (vgl. Int. 11, Abs.
10-12).

Das konkrete Netzwerk zur Unterstiitzung der Birger war bis zur Strukturre-
form sehr unterschiedlich, da die Moglichkeiten auch immer von der Grof3e
der Kommunen abhingen (vgl. Int. 9, Abs. 204). Insofern besteht die Mdg-
lichkeit, dass die Strukturreform in Bezug auf die Angebotsbreite Vorteile
mit sich bringen wird (vgl. Int. 9, Abs. 214-220).

Nach der Mal3nahme hat die Kommune ihre Verpflichtungen, die Arbeitsfa
higkeit des Jugendlichen abzukléren, zu entwickeln und zu beschreiben,
erflllt. Sie entscheidet anschlief3end Uber die Beschéftigungsmoglichkeit der
Personen (Anstellung im , Fleks-, oder , Skanegjob“, Beschiftigung in einer
beschiitzten Werkstatt, Zahlung einer Frihrente) (vgl. Int. 10, Abs. 35). Auf
Grundlage der Informationen, die sie von den Ausbildungsinstitutionen ber
die Jugendlichen erhdlt, entscheidet der Sachbearbeiter wie der weitere Ver-
lauf des Jugendlichen aussehen kann (vgl. Int. 12, Abs. 188). Die Kommunen
kénnen aber auch durch Zustimmungsverweigerung so z. B. die Anstellung
in einem Fleksjob blockieren, obwohl alle Anstrengungen wahrend der Aus-
bildung des Jugendlichen auf das Ziel einer Beschéftigung auf dem Arbeits-
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markt ausgerichtet waren. Solches Entscheidungsverhalten ist sehr wider-
spriichlich zu dem vorher angestrebten Ziel (vgl. Int. 12, Abs. 50-52).

Generell 18sst sich festhalten, dass der Grundsatz in der Beschéftigungspolitik
und in den Kommunen , etwas fir etwas* lautet. Wenn der Blrger von der
Kommune finanzielle Unterstiitzung erhdlt, soll er im Gegenzug dafir etwas
leisten (vgl. Int. 2, Abs. 86-91).

~Etwaigen Versuchen von ,Faulenzen’ sich in der ,sozialen Hénge-
matte auszuruhen’ begegnet der danische Staat mit der Androhung
von Leistungskirzungen sowie mit einem starken Druck, durch die
Teilnahme an Qualifizierungsmalinahmen die Beschéftigungsfahigkeit
zu erhalten bzw. wieder zu gewinnen. So begegnet Dénemark seinen
Birgern einerseits mit einem umfassenden V ersorgungsangebot und
setzt andererseits auf ein striktes Konzept des Forderns und Forderns'
(Frevel/Dietz 2008, 208)°.

Ubergeordnetes Ziel bleibt, den Biirger so zu aktivieren, dass er eine Be-
schéftigung auf dem Arbeitsmarkt aufnehmen kann (vgl. Int. 2, Abs. 86-91).
Dies bedeutet, dass der Jugendliche, der sich um finanzielle Unterstiitzung zu
erhalten an das offentliche System wendet, im Gegenzug bestimmte Forde-
rungen der Kommunen erfilllen muss. Die Kommune sorgt dann fir eine
Mal3nahme zur Aktivierung, z. B. typischer Weise durch den Besuch einer
Produktionsschule (vgl. Int. 6, Abs. 108-112).

In den Interviews wurde ebenfalls angemerkt, dass die politisch gestellten
Anspriiche und die Wirklichkeit auseinander klaffen. Politisch gesehen gibt
es fir ale Jugendlichen ein Bildungsangebot, aber in der Praxis ist nicht fr
jeden das richtige bzw. Uberhaupt ein Angebot vorhanden. Fir bestimmte
Personengruppen fehlen spezielle Mal3nahmen im Bildungsbereich (vgl. Int.
8, Abs. 139-142). Esist eine gesellschaftliche Aufgabe auch fur Jugendliche
mit L ernbeeintréchtigungen ein Bildungsangebot zu schaffen. Der Staat Uber-
nimmt hierfir jedoch nicht gentigend Verantwortung. Stattdessen wird das
Budget der Kommunen immer wieder beschnitten (vgl. 8, Abs. 155, 187—
191). So gibt es fir den Personenkreis der Menschen mit Lernbeeintréchti-
gungen sehr wenige direkt von den Kommunen und Bezirken errichtete Insti-
tutionen, weil diese Personengruppe typischer Weise vom &ffentlichem Sys-
tem Ubersehen wurde. Es gibt zwar die Verpflichtung, Spezialunterricht fur
Erwachsene anzubieten, aber die Aufgaben werden von den Kommunen sehr

9  Ausfiihrungen zum déanischen Wohlfahrtsstaatsmodell siehe u.a. Frevel/Dietz 2008, 207f.
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unterschiedlich erfiillt (vgl. Int. 10, Abs. 19-27). Zumeist werden Ausbil-
dungsinstitutionen von privaten Tragern und Vereinen gegriindet.

Es gibt Bestrebungen, dass die Ausbildungen fir Menschen mit Lernbeein-
tréchtigungen staatlich anerkannt werden (vgl. Int. 11, Abs. 10-12). Ein der-
artiger Beschluss wirde es den Kommunen nicht mehr ermdglichen, sich aus
ihrer Verantwortung zu ziehen (vgl. Int. 12, Abs. 156-162).

6.2.2 Wirtschaftlich-finanzielle Rahmenbedingungen in Danemark

Das Finanzierungssystem von Bildungsmal3nahmen und Hilfen ist sehr kom-
plex. Sie werden durch die Kommunen, die Bezirke (jetzt Regionen) und den
Staat finanziert (vgl. Int. 7, Abs. 110-115). Fur die Zuschiisse beim Fleksjob
sind die Kommunen zustadndig (vgl. Int. 7, Abs. 116-117; Int. 8, Abs. 101).
Die Sachbearbeiter der Kommunen sind die Instanz, die diese Zuschiisse
letztlich gewéhren (vgl. Int. 7, Abs. 196).

Die Kommunen kommen auch fir die Aushildung, die entsprechenden Un-
terstiitzungsmal3nahmen und die Hilfsmittel auf, die der Jugendliche wahrend
der Ausbildung benétigt (vgl. Int. 2, Abs. 32, 41; Int. 12, Abs. 13-29).

Jeder Jugendliche, der sich nicht selbst versorgen kann, hat ab dem 18. Le-
bengjahr Anspruch auf Beihilfe (vgl. Int. 13, Abs. 84-87). Die Beihilfe wird
von der Kommune bezahlt. AulRerdem genehmigt und finanziert die Kommu-
ne die Aushildung des Jugendlichen. Hierbei geht sie vom individuellen
Bedarf des Jugendlichen und den zur Verfligung stehenden finanziellen Mit-
teln aus. Die Kommune bestimmt, in welchem Ausmal3 sie fir den Jugendli-
chen aufkommen kann (vgl. Int. 2, Abs. 46, 49-51; Int. 9, Abs. 45, 165-179;
Int. 10, Abs. 80).

6.2.3 Politische und wirtschaftlich-finanzielle Rahmenbedingungen in
Deutschland

Politisches Zidl ist es, die Teilhabe behinderter Menschen am Arbeitsleben zu
fordern und eine mdglichst dauerhafte Eingliederung von Menschen mit
Beeintréchtigungen zu erreichen (vgl. Bundesregierung 2004, 68). Hierzu hat
die Bundesregierung eine Vielzahl von Initiativen und Projekten ins Leben
gerufen (vgl. Bundesministerium fir Arbeit und Soziales 2007a), welche die
Berufsaussichten und die Beschéftigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt
von Jugendlichen mit Benachteiligungen und Beeintréchtigungen verbessern
sollen. Zu diesen gehdrt u. a die Initiative ,, Jobs ohne Barrieren*, die vom
Bundesministerium fur Arbeit und Soziales durchgefuhrt wird. Ziel dieser
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Initiative ist es, die Bildungschancen zu férdern, die Beschéaftigungschancen
zu verbessern und zum Erhalt von Beschéftigungsverhaltnissen in Betrieben
die Pravention zu starken (vgl. Bundesministerium fir Arbeit und Soziales
2007Db).

Die Stérkung der Bildungschancen als politische Zielsetzung findet auch im
BQF-Programm (BQF = Berufliche Qualifizierung fur Zielgruppen mit be-
sonderem Forderbedarf) ihren Ausdruck. Dieses basiert auf vier Innovations-
bereichen:

— ,, Strukturverbesserungen,

— Verbesserung der Trégerarbeit, Erschliefung neuer Qualifizie-
rungs- und Beschéftigungschancen, Reaktivierung der dualen Aus-
bildung fir Jugendliche mit besonderem Forderbedarf,

— Initiativen im Bereich der Pravention,

— Verbesserung der beruflichen Qualifizierung von Migrantinnen und
Migranten; Erhéhung der Ausbildungsbeteiligung der Zielgruppe*
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2006a,11f.).

Die im Rahmen des BQF-Programmes durchgefiihrten Vorhaben wurden
thematisch einer von vier Entwicklungsplattformen zugeordnet: ,, Gewinnung
des Lernortes Betrieb, Kompetenzentwicklung vor dem Ubergang Schule-
Berufshildung; Individuelle Forderung; Netzwerkbildung” (Bundesministeri-
um far Bildung und Forschung 2006a,19) (ausfihrlich zum BQF-Programm
siehe Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2006, Band I, Band 11
a-d; Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2009).

Bel der Forderung der Teilhabe am Arbeitsleben ist laut Bundesregierung die
Lage und Entwicklung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt zu berticksichtigen
(vgl. Bundesregierung 2004, 68). Allerdings muss an dieser Stelle angemerkt
werden, dass bestimmte Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt nicht von
selbst auftreten, sondern auch politisch verursacht bzw. gefordert werden.
Inwiefern sich die Entwicklungen des Arbeitsmarktes mit dem Rehabilitati-
onsauftrag vertragt, wird von Gobel hinsichtlich der Flexibilisierung des
Arbeitsmarktes erdrtert (vgl. Gobel 1999). Er kommt zu der Schlussfolge-
rung, dass die Eingliederung u. a. von Menschen mit L ernbeeintrachtigungen
umso schwieriger wird, ,je flexibler, punktueller, wechselnder sich der Ar-
beitsmarkt présentiert” (ebd., 17). Je schwieriger die Eingliederung von Men-
schen mit Beeintréchtigungen in das Erwerbsleben wird, desto mehr finan-
zielle Mittel werden bendtigt, um die Eingliederung zu erreichen (vgl. ebd.).
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Diese Mittel sollten jedoch auch effektiv eingesetzt werden. Dies scheint
haufig nicht der Fall zu sein, weil bezliglich der Eingliederung in das Er-
werbsleben von Jugendlichen immer wieder sogenannte Mal3nahmekarrieren
durchlaufen werden und das Ziel der Eingliederung in den Arbeitsmarkt nicht
erreicht wird. Politisches Bestreben ist es, solche Mal3nahmekarrieren in den
Eingliederungsprozessen zu vermeiden. ,Zwischen Bundesregierung und
Bundesagentur fur Arbeit besteht Einvernehmen, dass die Forderung von
Malnahmekarrieren durch Teilhabeleistungen in nicht endender Abfolge
ohne eine erkennbare Verbesserung der Eingliederungsaussichten keine ak-
zeptable und sinnvolle Strategie zur Lésung von Eingliederungsproblemen
ist“ (ebd.).

Trotz verschiedener politischer Initiativen ist festzustellen, dass sich Jugend-
liche mit Lernbeeintréchtigungen in Bezug auf die berufliche L ebensperspek-
tive in einer sehr schwierigen Situation befinden.

»3Sie haben in der augenblicklichen wirtschaftlichen Situation nur ein-
geschrénkte Chancen, eine Berufsaushildung zu absolvieren und dann
in den Arbeitsprozess eingegliedert zu werden. Aufgrund der theoreti-
schen Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt, verbunden mit ékonomi-
schen Strukturveranderungen und Verknappung der Ausbildungspl&t-
ze sind Jugendliche mit niedrigem Bildungsniveau — Hauptschule,
Sonderschule — in einer fast auswegslosen Situation“ (vgl. Vernooij
2005, 280).

Die Zahl der Jugendlichen insgesamt und unter ihnen auch die Menschen mit
Beeintrachtigungen, die in Betrieben ausgebildet wurden, hat seit 1994 bis
zum Jahre 2005 kontinuierlich abgenommen (vgl. Bundesregierung 2004, 72;
Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2006a, 8). Diese Liicke fir
fehlende Ausbildungsméglichkeiten fir Jugendliche muss laut Bundesminis-
terium durch auRerbetriebliche Angebote gefiillt werden. Dabei geht es nicht
um eine quantitative Verbesserung der Angebote, sondern darum, ,,die vor-
handenen vielféltigen Fordermal3nahmen effektiver und effizienter* (Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung 2006a, 9) einzusetzen und die
berufliche Benachteiligtenférderung strukturell und qualitativ zu verbessern
(vgl. ebd.).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die politischen Bestrebungen
einerseits darauf zielen, die Teilhabe von Menschen mit Behinderungen,
Beeintrachtigungen und Benachteiligungen am gesellschaftlichen Leben,
d. h. auch am Arbeitsleben zu férdern.
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~Dieses Recht auf Leistungen zur Rehabilitation ist eine grof3e sozial-
politische Errungenschaft. [...] Leistungen zur Rehabilitation [sind]
auf das Ziel ausgerichtet, dem Einzelnen die Entfaltung seiner Person-
lichkeit zu erméglichen, seine Chancengleichheit und Integration in
die Gesellschaft zu sichern® (Stein, 1999, 27).

Um diese oben genannten Bestrebungen Wirklichkeit werden zu lassen, be-
darf es auch einer praktischen Umsetzung, die fir jede einzelne Person erleb-
bar wird. Hierzu gehért auch die ausreichende finanzielle Ausstattung fir den
Bereich der beruflichen Rehabilitation.

Inwieweit es wirklich politischer Wille ist, Bildung fur ale und die Einglie-
derung ins Erwerbsleben auch praktisch zu férdern, bleibt fraglich. So ist
z. B. der Anspruch auf Leistungen zur beruflichen Rehabilitation durch die
Sparpolitik der Bundesregierung stark eingeschrankt worden, obwohl gerade
inshesondere Menschen mit Behinderungen und Benachteiligungen hinsicht-
lich der arbeitsmarktpolitischen Situation auf Unterstiitzung angewiesen sind.

Wichtiger Tréger im Bereich der beruflichen Rehabilitation von Menschen
mit Lernbeeintrdchtigungen sind die Bundesagentur fir Arbeit und die Ar-
beitsagenturen. Diese sind fir die Finanzierung eines sehr grofien Teils der
auf3erschulischen Mal3nahmen zur Berufsvorbereitung und Berufsaushildung
in den Berufshildungswerken und den Reha-Einrichtungen zusténdig. In den
Jahren 2005 bis 2007 wurde von der Bundesagentur fir Arbeit fir den Be-
reich der beruflichen Eingliederung immer weniger Geld aufgewendet (2005
2,6 Milliarden Euro (-10 %); 2006 2,3 Milliarden Euro (-13 %); 2007 2,2
Milliarden Euro (-5,6 %). 97 % der Ausgaben wurden im Jahr 2007 fir
Pflichtleistungen (u. a. Ubergangsgeld, Ausbildungsgeld, Ausbildungsbeihil-
fe, Teilnahmekosten fur Maf3nahmen und sonstige Hilfen) ausgegeben. Die
Ermessengleistungen (u. a. Unterhaltsgeld und Teil-Unterhaltsgeld, Forde-
rung benachteiligter behinderter Auszubildender, Zuschiisse zu den Kosten
der beruflichen Wiedereingliederung, Zuschiisse an Arbeitgeber) sind in den
Jahren 2005 bis 2007 deutlich reduziert worden (2005: -59 % und 2006: -
50 %) (vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft fir Rehabilitation 2008, 23).

Die Veringerung der Ausgaben fur Mal3nahmen der beruflichen Eingliede-
rung haben zur Folge, dass die Arbeitsagenturen nach méglichst kostengiins-
tigen Mal3nahmeangeboten suchen (Int. 15, Abs. 166). (Die Hohe der Kosten
betrégt z. B. bei einer dreijahrigen Ausbildung eines Menschen mit Behinde-
rung in einem Berufshildungswerk 98.587 Euro (vgl. Bundesregierung 2004,
82)).
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Die Maf3nahmen zur beruflichen Rehabilitation werden zum grof3en Teil Uber
Ausschreibungsverfahren an die Bildungstréger vergeben. Die Arbeitsagentu-
ren entscheiden, wie viele Plétze in den verschiedenen Angeboten zur Be-
rufsvorbereitung und -ausbildung benétigt und ausgeschrieben werden. Auf
diese Ausschreibungen kénnen sich die Institutionen bewerben. Obwohl die
Institutionen bei ihren Bewerbungen bestimmte inhaltliche Auflagen erfiillen
missen, spielen fir die Auswahlverfahren letztlich auch finanzielle Aspekte
eine entscheidende Rolle, d. h. die Vergabe der Maf3nahmen hangt auch von
dem Angebotspreis der entsprechende Bildungstréger ab. Die Bildungsinsti-
tutionen sind so in hohem Maf3e von den Arbeitsagenturen abhangig.

Dies fhrt zu verschiedenen Problemen. Durch die Ausschreibungsverfahren
entsteht eine starke Konkurrenz unter den einzelnen Bildungstrégern. Quali-
fiziertere Trager, die ihre Angebote entsprechend den anfallenden Kosten
abgeben, fallen leicht bel dem Wettbewerb heraus, weil es haufig Trager gibt,
die ihre MalRnahmen kostengtinstiger anbieten. Ferner besteht die Schwierig-
keit, dass Ingtitutionen Mal3nahmen fur einen Personenkreis anbieten, auf den
sieinhaltlich und personell nicht ausgerichtet sind.

Die Vergaberegelung hat Auswirkungen auf die Planbarkeit innerhalb der
Ingtitutionen und auch auf die Jugendlichen selbst. Aufgrund der knappen
zeitlichen Planung (Ausschreibung, Bewerbung, Vergabe der Mal3nahmen)
flhrt das Ausschreibungsverfahren dazu, dass die Schiler beim Abschluss
ihrer Schulzeit nicht wissen, welche Ingtitutionen und MalRhahme sie im
Anschluss besuchen werden. Genauso ist in den Bildungsinstitutionen haufig
bis kurz vor dem Starttermin der Mal3nahme nicht bekannt, ob sie den Zu-
schlag durch die Arbeitsagentur erhalten und ihre Mal3nahmen tatsichlich
anbieten konnen (vgl. Int. 17, Abs. 69-73). Diese Verfahren bleiben fir die
Institutionen nicht ohne Folgen. Bei zu geringer Belegungszahl durch Zuwei-
sung der Arbeitsagenturen hat das Vergabeverfahren direkte Auswirkungen
auf die Beschéftigung des Personals (vgl. Int. 18, Abs. 102-106). Das Perso-
na wird teilweise mit Beendigung der Mal3nahme entlassen und zu Beginn
einer neuen wieder eingestellt. Diese sehr unsichere Beschéftigungssituation
bleibt fUr die Qualitét der pAdagogischen Arbeit nicht ohne Folgen.

Die Bildungsinstitutionen sind zudem darauf angewiesen, dass die Teilneh-
mer ihre Mal3nahme erfolgreich beenden. Der Erfolg einer Mal3nahme wird
an den Vermittlungsguoten gemessen, obwohl diese Vermittlung eigentlich
Aufgabe der Arbeitsagentur und nicht der Ausbildungsingtitution ist. Die
Aufgabe der Vermittlung ist in den Ausschreibungen nicht enthalten. Als er-
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folgreich abgeschlossen gilt eine Mal3nahme bzw. Ausbildung, wenn die zu
vermittelnde Person auch noch ein halbes Jahr nach Beendigung der Mal3-
nahme in Arbeit ist (vgl. Int. 15, Abs. 162-172; Int. 18, Abs. 118-132). Der
Einkauf von Mal3nahmen durch die Arbeitsagenturen wird auch vom Erfolg
des jeweiligen Berufshildungswerkes abhangig gemacht (Int. 16, Abs. 100-
107).

In welchem Umfang letztlich Mal3nahmen flr den Einzelnen bewilligt wer-
den, ist von den zur Verfigung stehenden Fordergeldern abhangig (Int. 15,
Abs. 13). Firr die Ubergangsbegleitung im Anschluss an eine Malnahme
werden keine finanziellen Mittel zur Verfligung gestellt, weil davon ausge-
gangen wird, dass diese Kosten fur die Begleitung mit dem Tagessatz, der fir
den Einzelnen wéhrend der Ausbildung bezahlt wird, bereits mitfinanziert
wird (Int. 20, Abs.155-158).

Fir die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
bringt diese Vergabepraxis etliche Nachteile mit sich: Es stellt sich die Frage,
ob wirklich nur Personen in die Maf3nahmen vermittelt werden, fir die diese
eigentlich ausgerichtet waren und ob eine an dem Personenkreis ausgerichtete
fachlich angemessene Ausbildung erfolgt. In diesem Zusammenhang stellt
sich ebenfalls die Frage nach der Qualifizierung des Personals fir den ent-
sprechenden Personenkreis.

Der hohe Vermittlungsdruck kann leicht dazufiihren, dass inhaltliche Aspek-
te, die fur die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben notwendig sind, der
Vermittlungsquote untergeordnet werden und die Aktivitét auf die Vermitt-
lung ausgerichtet wird, bei der die Bildung und Qualifizierung des Einzelnen
stark vernachlassigt werden.

»Also im Eingliederungsprozess ist es einfach seit 2003 so, dass die
BA [Bundesagentur fur Arbeit] die Messlatte sehr hoch hélt wer wel-
che Malinahmen bekommt. Da sind wir aso nicht immer damit ein-
verstanden, weil ob esjetzt die BA ist oder jemand anderes, das spi€lt
keine Rolle. Es muss einfach so sein, dass die Jugendlichen bestmog-
lich qualifiziert werden und derzeit z&hlt ja eher die schnelle Vermitt-
lung. Die Qualifizierung wird ja nicht so ganz wichtig genommen.
Das muss dann immer effizient sein, das muss sich rechnen, da hat
man natlrlich auch nichts dagegen, aber es kommt halt darauf an, das
ist auch wieder eine Interpretationssache, wenn man dann dem Ju-
gendlichen eben nicht eine Aushildung bewilligt, weil es eine Werker-
aushildung wére, eine normale Ausbildung, Vollausbildung schafft er
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nicht, dann habe ich damit schon meine Probleme. Unser Ziel ist ein-
fach, dasswir die bestmdgliche Qualifizierung wollen” (Int.17, Abs. 69).

6.2.4 Zusammenfassung und Vergleich der politischen und
wirtschaftlich-finanziellen Rahmenbedingungen hinsichtlich der
Personlichkeitshildung und Kontinuitat

Die Beschéftigungssituation fir Menschen mit Lernbeeintrachtigungen auf
dem algemeinen Arbeitsmarkt ist in beiden Landern sehr schwierig. Sowohl
in Deutschland als auch in Danemark gibt es viele politische Initiativen und
Bestrebungen, deren Ziel es ist, benachteiligten Personengruppen, so auch
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen, die gesdllschaftliche und berufliche
Teilhabe zu ermdglichen. Die Initiativen zur Forderung der Teilhabe am
Erwerbsleben haben drei Schwerpunkte in beiden Landern:

— Vorbeugende Mal3nahmen, Bildungschancen verbessern,

— Verbesserung der Beschéftigungschancen, d. h. die Eingliederung der
aullerhalb des Arbeitsmarktes stehender Personengruppen und

— die Pravention in den Betrieben starken, damit betroffene Personen erst
gar nicht aus dem Arbeitsprozess herausfallen.

Aus sonderpadagogischer Sicht betrachtet spielt die Personlichkeitshildung
des Einzelnen und die Kontinuitét eine entscheidende Rolle. In Bezug auf die
Personlichkeitshildung ist inshesondere die Verbesserung der Bildungschan-
cen und Beschéftigungschancen von Menschen mit Lernbeeintréchtigen von
Interesse. Die Vermittlung von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen im
Bildungsbereich und die Schaffung von Kontinuitét in den Mal3nahmen und
bei den Ubergéngen ermdglicht bessere Beschaftigungschancen fiir den Ein-
zelnen auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt. Die formulierten politischen Ziele
bieten daher aus sonderpédagogischer Sicht ein gutes Fundament fir die
Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Er-
werbsleben und wirken sich nicht hemmend auf die sonderpadagogische
Aufgabe der Personlichkeitshildung und Forderung von Kontinuitét in den
Eingliederungsprozessen aus.

Ein etwas anderes Bild ergibt sich, wenn die Umsetzung dieser Ziele betrach-
tet wird und der Frage nachgegangen wird, ob diese politischen Forderungen
und Ziele in der Praxis realisiert und positive Auswirkungen auf den Einglie-
derungsprozess des Einzelnen haben und fir die jeweilige Person erlebbar
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werden. In diesem Zusammenhang muss die Frage nach der Glaubwiirdigkeit
der politischen Bestrebungen gestellt werden.

Ferner ist die konkrete Gestaltung der Eingliederungsprozesse nicht nur von
den politischen Initiativen, sondern in sehr hohem Mal3e von den wirtschaft-
lich-finanziellen Rahmenbedingungen abhangig, die durch politisches Han-
deln mal3geblich mitbestimmt werden. In beiden Léndern haben die wirt-
schaftlich-finanziellen Aspekte einen grofen Einfluss auf die Eingliede-
rungsprozesse bzw. die zu nutzenden Mdglichkeiten. Die Reduzierung zur
Verfugung gestellter finanzieller Mittel haben in beiden Landern nachteilige
Auswirkungen darauf, welche Maf3nahmen dem Einzelnen gewéhrt und fi-
nanziert werden konnen. Dies ist aus sonderpédagogischer Sicht bedenklich,
well nicht vom Bedarf des Einzelnen, sondern letztlich von den zur Verfi-
gung gestellten Mitteln ausgegangen wird.

Die grundsétzlichen Bestrebungen in Dénemark, allen Menschen eine Anbin-
dung an den Arbeitsmarkt zu ermdglichen, hat nicht nur politische, sondern
auch finanzielle Griinde. Fur die Kommunen ist es kostenglnstiger dafiir zu
sorgen, dass die Menschen so ausgebildet werden, dass sie eine Beschéfti-
gung unter reguléren oder besonderen Bedingungen (siehe Seite 171f.) auf
dem allgemeinen Arbeitsmarkt erlangen, als fir sie lebenslang Unterstiitzung
leisten zu missen. Dennoch werden in Danemark, wie auch in Deutschland,
die finanziellen Mittel gekirzt. Die danischen Kommunen, die fur die Burger
verantwortlich sind, haben das Interesse, dass das Ziel der Eingliederung in
das Erwerbsleben moglichst schnell erreicht wird. Dieses Bestreben spiegelt
sich ebenfalls in dem Ausbau des Netzes zur Beratung und Begleitung der
Jugendlichen bezuglich ihrer Ausbildung (siehe Seite 204-207) wider.

Klare Zustandigkeiten, die bel der Kommune zusammenlaufen und die Ein-
richtung der Zentren fir Ausbildungsberatung und Begleitung von Jugendli-
chen (UU-Zentren) sind ein Grundstein fir eine mégliche Kontinuitét in den
Eingliederungsprozessen.

In Deutschland hat die Sparpalitik grof3e Auswirkungen auf Institutionen, die
Mal3nahmen zur beruflichen Rehabilitation anbieten. Um wirtschaftlich tber-
leben zu kénnen, sind sie gezwungen, sich an Ausschreibungsverfahren von
Bildungsmaf3nahmen zu beteiligen und eine mdglichst hohe Vermittlung von
Jugendlichen zu erreichen. So passen sich Berufshildungswerke den aktuel-
len Arbeitsmarktbedingungen an und kooperieren z. B. mit Zeitarbeitsfirmen,
um Beschéftigungsmoglichkeiten fiir Menschen mit Lernbeeintrachtigungen
zu schaffen.
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Dabei besteht die standige Gefahr, dass die Personlichkeitshildung, d. h. die
Vermittlung von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen, gegentiber dem Ziel
der Vermittlung in ein Beschéaftigungsverhdtnis auf dem ersten Arbeitsmarkt
in den Hintergrund tritt.

Fir Menschen mit L ernbeeintréchtigungen gelten nicht die gleichen Beschéf-
tigungs- und Unterstiitzungsméglichkeiten wie z. B. bei der Eingliederung
von schwerbehinderten Menschen (zur Integration schwerbehinderter Men-
schen siehe Bundesarbeitsgemeinschaft der Integrationsamter und Hauptfir-
sorgestellen (BIH) 2008). Eine Beschéftigungsform auf dem Arbeitsmarkt,
welche die speziellen Problemlagen der jeweiligen Personengruppen nicht
berticksichtigt, wie es bei den Anforderungen, die die Zeitarbeitsfirmen an
den Einzelnen stellen, der Fall ist, wirkt sich hemmend auf den Prozess der
Persdnlichkeitshildung aus. Ein Ausdruck fir die negativen Auswirkungen
der Rahmenbedingungen sind die ,Mal3nahmekarrieren®, die viele der Ju-
gendlichen durchlaufen, ohne dass sie eine Beschéftigung auf dem Arbeits-
markt finden. Diese Struktur ist fir die Schaffung von Kontinuitét in den
Eingliederungsprozessen nicht férderlich.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die programmatischen politi-
schen Rahmenbedingungen sowohl in Danemark als auch in Deutschland aus
sonderpédagogischer Sicht die Eingliederungsprozesse von Menschen mit
L ernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben nicht grundsétzlich hemmen, son-
dern dass es viele Initiativen gibt, die diesen Prozess unterstiitzen und fordern
wollen. Unter dem Gesichtspunkt der sonderpédagogischen Aufgabe in den
Eingliederungsprozessen sind einzelne politischen Initiativen zur Eingliede-
rung as forderlich zu bewerten. Der Redlisierung der programmatischen
Absichten steht hemmend die aktuelle wirtschaftlich-finanzielle Situation
gegenuber, die wiederum maf3geblich durch die Politik mitbestimmt wird.
Das Einsparen von finanziellen Mitteln im Bildungsbereich wirkt sich in
beiden Landern negativ auf die Eingliederungsprozesse aus.

Eslasst sich feststellen, dass in beiden Landern die politischen Absichten und
Ziele nicht konsequent umgesetzt werden und dass sie wirtschaftlichen und
finanziellen Aspekten untergeordnet werden. Die Auswirkungen dieser Ten-
denz treten in Deutschland offensichtlicher und in ausgepréagterer Form zu
Tage as in Danemark, was mal3geblich mit der Organisationsstruktur der
Zustandigkeiten wahrend des Ubergangs in das Erwerbsieben zusammen-
héngt. In Bezug auf die sonderpédagogische Aufgabe der Personlichkeitshil-
dung heifdt dies, dass diese zwar nicht verhindert, aber aufgrund der aktuellen

168



politischen und wirtschaftlich-finanziellen Rahmenbedingungen in einigen
Bereichen in der Praxis gehemmt wird. Inwiefern trotz der widrigen Rah-
menbedingungen die Personlichkeitshildung unterstiitzt und geférdert wird,
hangt von den jeweiligen Zielen der an den Eingliederungsprozessen beteilig-
ten Ingtitution und dem jeweils fir die Eingliederungsprozesse zustéandigen
Persona (in Deutschland den Reha-Beratern der Arbeitsagenturen, in Dane-
mark den Sachbearbeitern der Kommunen) ab.

Die Zusténdigkeiten in den Eingliederungsprozessen sind in Danemark tber-
sichtlicher gestaltet, weil dort die Kommunen fur ihre Birger verantwortlich
sind und dort Informationen zusammenlaufen. Dieser Rahmen, wie auch das
Einrichten der Jugendausbildungsberatungszentren, bietet einen Ausgangs-
punkt fur eine mogliche Kontinuitdt in den Eingliederungsprozessen von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen. In Deutschland ist das Netz der Be-
teiligten an den Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintrach-
tigungen weitaus komplexer und unibersichtlicher, weil es keine politisch
initiierten festen Strukturen fur die Zusammenarbeit gibt und diese regional
sehr unterschiedlich sind. Dies hat zur Folge, dass in vielen Regionen
Deutschlands keine Voraussetzungen fir die Kontinuitét in den Eingliede-
rungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen geschaffen wer-
den bzw. geschaffen werden kénnen.

6.2.5 Rechtliche Rahmenbedingungen in Danemark

Dénemark kann in Bezug auf seine Gesetzgebung im Behindertenbereich im
Vergleich zu anderen Landern als sehr fortschrittlich angesehen werden (vgl.
Int. 2, Abs. 205). In Danemark gibt es fir Menschen mit Behinderungen
keine gesonderte Gesetzgebung. Die Belange von Menschen mit Behinde-
rungen finden gemd? dem Normalisierungsgedanken in den allgemeinen
Gesetzen Berlcksichtigung. Dort sind einzelne Paragraphen verankert, die
die Belange von Menschen mit Behinderungen regeln (vgl. Int. 1, Abs. 28—
34). Diese speziellen Paragraphen richten sich aber nicht nur an Menschen
mit Behinderungen, sondern gelten fir alle Personen, die einen besonderen
Unterstitzungsbedarf benétigen. So wird auch in der Sozialgesetzgebung
allgemein von Menschen mit ,besonderem Bedarf“ gesprochen, d. h. die
gesetzlich festgelegte Unterstiitzung orientiert sich nicht an festgelegten Be-
hinderungskategorien (vgl. Int. 2, 115-121).

Die Gesetzgebung ist darauf ausgerichtet, die Leistungen zu erméglichen, die
eine Person ihrem Bedarf entsprechend bendtigt, um sich méglichst selbst
versorgen bzw. selbststandig Ieben zu kénnen. Ausgehend von dem individu-
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ellen Bedarf wird die notwendige Unterstiitzung eingeleitet (vgl. Int. 4, Abs.
21; Int. 11, Abs. 107).

Hinsichtlich der Ausbildungsmdglichkeiten von Menschen mit Beeintréchti-
gungen gibt es verschiedene gesetzliche Grundlagen. Die Zustandigkeiten fir
diese einzelnen Bereiche liegen bel unterschiedlichen Ministerien (vgl. Int.
11, Abs. 77). Durch die vielen verschiedenen gesetzlichen Grundlagen haben
haufig nicht einmal die Kommunen ale ihr zur Verfligung stehenden M&g-
lichkeiten im Blick (vgl. Int.11, Abs. 83-84).

Fir Personen mit besonderem Bedarf und einer geminderten Erwerbsféhig-
keit gibt es verschiedene Unterstitzungsmoglichkeiten bel der Aufnahme
bzw. der Durchfiihrung einer Aushildung bzw. Arbeitstétigkeit auf dem Ar-
beitsmarkt. Diese moglichen Unterstiitzungsmal3nahmen sind rechtlich gere-
gelt. Zentral sind hierbei:

1. die Rechtsverordnung zum Gesetz Uber den aktiven Beschaftigungsein-
satz (Bekendtgerelse af lov om en aktiv beskadtigel sesindsats),

2. die Rechtsverordnung zum Gesetz Uiber die Aushildungs- und Berufsbe-
ratung (Bekendtgerelse af lov om vejledning om uddannel se og erhverv),

3. die Rechtsverordnung zum Gesetz Uiber die Beratung zur Wahl von Aus-
bildung und Beruf (Bekendtgarelse af lov om vejledning om valg af ud-
dannelse og erhverv),

4, das Gesetz bzw. die Rechtsverordnung zum Gesetz Uber die Jugendaus-
bildung fur Jugendliche mit besonderem Bedarf (Lov om ungdomsud-
dannelse for unge med saalige behov bzw. Bekendtgarelse om ungdom-
suddannel se for unge med saerlige behov) und

5. die Rechtsverordnung zum Gesetz Uiber die Unterstiitzung Behinderter in
der Berufstétigkeit (Bekendtgerelse af lov om kompensation til handi-
cappedei erhverv).

Welche der dort festgelegten Unterstiitzungsmaglichkeiten gewahrt wird,
héngt von der vorhandenen Arbeitsfahigkeit ab.

Weitere sonderpédagogische unterstiitzende MalRhahmen zur Eingliederung
ins Erwerbsleben sind in den entsprechenden Schulgesetzen geregelt.

Im Zusammenhang der Eingliederung von Menschen mit Lernbeeintréchti-
gungen ins Erwerbsleben sind folgenden gesetzlichen Grundlagen als zentral
anzusehen, dieim Folgenden naher erlautert werden:
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—  Beschéftigungsverhaltnisse unter besonderen Bedingungen (Fleksjob),

—  Gesetz Uber die Jugendausbildung fur Jugendliche mit besonderem Be-
darf (dan: Lov om uddannelse for unge med saalige behov),

— Rechtsverordnung zum Gesetz Uber die Aushildungs- und Berufsbera
tung (dan.: Bekendtgerelse af lov om vejledning om uddannelse og
erhverv) (Ausbildungsplan, Beratung und Briickenschlag),

—  Gewahrung von Hilfsmitteln und
— die Mentorenregelung.

6.25.1  Beschaftigungsverhdtnisse unter besonderen Bedingungen

In Bezug auf eine Beschéftigung auf dem Arbeitsmarkt gibt es unterschiedli-
che gesetzliche Grundlagen, nach denen das Anstellungsverhéltnis geregelt
wird. Eine Person kann unter reguldren Arbeitsmarktbedingungen oder im
Rahmen eines Fleksgobs oder im Rahmen eines Jobs mit Lohnzuschuss (fri-
her Skanejob) angestellt sein. Ob eine Person in einem Fleksjob oder in ei-
nem Job mit Lohnzuschuss angestellt wird, hangt von der jeweiligen Arbeits-
fahigkeit der Person ab. Ist eine Beschéftigung aufgrund der Arbeitsfahigkeit
auf dem Arbeitmarkt auch unter diesen Bedingungen nicht méglich, stehen
Arbeitsplétze in beschitzenden Werkstétten zur Verfiigung.

Bel den Beschaftigungsverhdltnissen unter besonderen Bedingungen Uber-
nimmt das 6ffentliche System einen Teil des Lohnes. Es gibt zwei politische
Motive, solche Beschéftigungsverhdltnisse zu férdern: Zum einen ist es fur
die Kommunen billiger, Lohnzuschiisse zu zahlen, als fir den gesamten Le-
bensunterhalt und weitere Aktivierungsmal3nahmen aufzukommen, zum
anderen ermdglicht eine Beschéftigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt
eine hohere Lebensqualitét fir Jugendliche und die Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben. Grundlage fur die Entscheidung, unter welchen Beschéfti-
gungsbedingungen eine Person angestellt werden kann, ist die Feststellung
der beruflichen Eignung (dan.: erhversafklaring), die innerhalb von Bil-
dungsmal3nahmen durchgefihrt wird (vgl. Int. 2, Abs. 150-154, 185; Int. 4,
Abs. 21, 184-189; Int. 9, Abs. 66-69; Int. 10, Abs. 70-72).

Rechtsgrundlage fir besondere Beschéftigungsverhatnisse, fir den Job mit
Lohnzuschuss und den Fleksjob, ist die Rechtsverordnung Uber den aktiven
Beschéftigungseinsatz (vgl. Bekendtgarelse af lov om en aktiv beskadftigelse-
sindsats 2008, Kapitel 12, 8§ 51-68 und Kapitel 13, 88 69-75).
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Bezlglich des Themas der Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lern-
beeintréchtigungen steht der Fleksjob hier im Mittel punkt des Interesses. Bei
Personen, die in einem Fleksjob arbeiten, liegt haufig eine geminderte Ar-
beitsfahigkeit vor. Allerdings ist diese nicht so stark gemindert wie es bei
einer Anstellung in einem Job mit Lohnzuschuss Vorraussetzung ware (aus-
fahrlich zum Thema Job mit L ohnzuschuss siehe Center af Ligebehandling af
Handicappede 2004).

Urspriinglich wurde das Arbeitsverhdltnis des Fleksobs eingerichtet, um
Personen vor dem Herausfallen aus ihrer Beschéftigung zu bewahren. Men-
schen mit Beeintrachtigungen kann aber auch durch die Einstellung in einem
Fleksob der Zugang zum allgemeinen Arbeitsmarkt erméglicht werden. Der
Lohn wird von der Kommune bis zu zwei Dritteln bezuschusst, abhéngig von
der Arbeitsfahigkeit des Arbeitnehmers. Der Arbeitnehmer erhdt den vollen,
d. h. den fur den Arbeitsbereich Ublichen Lohn. Wird eine Person in einem
Fleksjob angestellt, muss mindestens ein Drittel der normalen Arbeitsféhig-
keit vorhanden sein. Der Arbeitgeber muss fir mindestens ein Drittel des
Lohns aufkommen. Die Arbeitshedingungen werden nach individuellem
Bedarf vereinbart (vgl. Det Centrale Handicaprad 2007, 17-20).

Der Flekgob wird von den Kommunen fir Personen angeboten, die keine
Beschaftigung unter reguléren Bedingungen aufnehmen oder an dieser fest-
halten kdnnen. Der Fleksjob kann einer Person erst dann angeboten werden,
wenn alle relevanten Angebote nach dem Gesetz Uber einen aktiven Beschéf-
tigungseinsatz und Mal3nahmen zur Umplatzierung ausgeschopft sind (vgl.
Bekendtgerelse af lov om en aktiv beskadtigel sesindsats 2008, Kapitel 13, §
70, Stk. 1-2).

Das Einrichten eines Flekgobs ist sowohl bei privaten als auch 6ffentlichen
Arbeitgebern moglich. Die Begrenzung der Arbeitsfahigkeit kann physische,
psychische oder andere Ursachen haben. Die Kommune ist dafiir verantwort-
lich, die Arbeitsfahigkeit zu Uberprifen, dabei werden die fachlichen und die
personlichen Ressourcen, die Entwicklungsméglichkeiten und Barrieren und
die konkreten Jobmdglichkeiten, die eine Person wahrnehmen kann, bertick-
sichtigt. Zur Feststellung der beruflichen Eignung gibt es ein festgelegtes
Verfahren. Verantwortung fur das Einrichten eines Fleksjobs hat die jeweili-
ge Kommune, in der der Arbeitnehmer seinen Wohnsitz hat. Die Kommune
hat die Pflicht, der betroffenen Person einen Vollzeitjob anzubieten, auf
Wunsch des Arbeitnehmers kann jedoch auch ein Teilzeitjob angeboten wer-
den (vgl. Det Centrale Handicapréd 2007, 8-13).
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6.25.2 Gesetz iiber die Jugendausbildungl® fir Jugendliche mit besonde-
rem Bedarf (Lov om uddannelse for unge med saalige behov)

In den letzten Jahren wurde ein gesetzlich verankertes Ausbildungsangebot
flr Menschen mit besonderem Bedarf eingefordert. Diesbeziiglich wurde ein
Gesetzesvorschlag entworfen (vgl. Int. 9, Abs. 144; Int. 11, Abs. 12-16, 154).

.Das Parlament fordert die Regierung dazu auf, einen Gesetzesvor-
schlag vorzulegen und die administrativen Veranderungen zu verbes-
sern, die notwendig sind, um Menschen mit einer geistigen Behinde-
rung und andere Jugendliche mit besonderem Bedarf, die aufgrund ih-
rer Behinderung nicht das traditionelle Aushildungssystem durchlau-
fen kdénnen, ab dem Schuljahr 2007 einen gesetzlichen Anspruch auf
eine dreijdhrige Jugendausbildung nach Beendigung der Grundschule
zu ermdglichen, unabhéangig von ihrem Wohnsitz im Land“ (Beslut-
ningsforslag nr. B 51, 1).

Bis zum Jahr 2007 beruhte es auf Zufall, ob Jugendliche mit einer geistigen
Behinderung oder Jugendliche mit besonderem Bedarf die Méglichkeit hat-
ten, eine Jugendaushildung zu absolvieren. Da es nicht ein durchgéangiges
und geregeltes Aushildungssystem fiir diese Personen in Dénemark gab, hing
die Mdglichkeit eine Aushildung zu machen davon ab, wo man im Land
wohnte. Das Angebot war weder gesetzlich geregelt noch im traditionellen
Ausbildungssystem verankert. Zur Zeit absolvieren ca. 78 % aler Jugendli-
chen eine Jugendausbildung. Bis zum Jahr 2010 will die Regierung erreichen,
dass 85 % und bis zum Jahr 2015 95 % aller Jugendlichen eine Jugendausbil-
dung absolvieren (vgl. Beslutningsforslag nr. B 51, 2).

Das Gesetz Uber die Jugendausbildungen fir Jugendliche mit besonderem
Bedarf ist zum 1.8.2007 in Kraft getreten. Ziel dieses Gesetzes ist es, , dass
junge Entwicklungsgehemmte und Jugendliche mit besonderem Bedarf per-
sonliche, soziale und fachliche Kompetenzen fir eine so weit wie moglich
selbststéndige und aktive Teilhabe am Erwachsenenleben und eventuell fur
die weitere Ausbildung und Beschéaftigung erlangen (Lov om ungdomsud-
dannelse for unge med salige behov 2007, Kapitel 1, § 1, Stk. 1). Ange-
strebtes Zid ist es, dass ale Jugendliche nach ihrer Schulzeit eine dreijahrige
Jugendaushildung absolvieren (vgl. Int. 3, Abs. 52).

Durch dieses Gesetz haben Jugendliche mit geistigen Beeintréachtigungen und
andere Jugendliche mit besonderem Bedarf einen Rechtsanspruch auf eine

10 Erlauterungen zum Ausbildungsbegriff in Danemark siehe Seite 201.
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dreijahrige Jugendausbildung. Die Kommune muss die Orientierung Uber das
Ausbildungsangebot fir diein der Kommune gemeldeten Blrger sicherstellen.

»Die Jugendaushildungsberatung schldgt nach der Beratung mit dem
Jugendlichen und den Eltern der Kommune vor, ob der Jugendliche
fur eine Jugendausbildung aufgenommen wird. Der Vorschlag kann
im erforderlichen Umfang in Absprache mit anderen Sachkundigen in
der Kommune oder in anderen Kommunen abgesprochen werden,
hierunter Absprachen mit der Padagogisch-Psychologischen Beratung
und den Schulen, die der Jugendliche besucht hat* (Lov om ungdom-
suddannelse for unge med sealige behov 2007, Kapitel 2, § 3, Stk. 2).

Zentrale inhaltliche Punkte der Jugendausbildungen fir Menschen mit be-
sonderem Bedarf sind:

1. Die Aushildungen sollen sich im grotmdglichen Umfang an den vor-
handenen Qualifikationen des Jugendlichen, seiner Reife und seinen In-
teressen ausrichten.

2. In der ersten Phase der Aushildung (12-wdchige Phase) sollen die Még-
lichkeiten und Wnsche des Jugendlichen in Bezug auf die Durchfih-
rung einer Aushildung und die Méglichkeit einer Beschéftigung auf dem
allgemeinen Arbeitsmarkt abgeklart werden. In der Phase der Abklérung
erarbeitet die Jugendaushildungsberatung, gemeinsam mit dem Jugendli-
chen und seinen Eltern, einen individuellen Ausbildungsplan, der min-
destens einmal im Jahr Uberarbeitet wird. Dieser Plan enthalt eine Uber-
sicht Uber die Aktivitaten, u. a. Beratungsgesprache, Praktika, die ange-
boten werden sollen (vgl. Lov om ungdomsuddannelse for unge med
salige behov 2007, Kapitel 3, § 4, Stk. 1-3). Der Aushildungsplan kann
sich aus verschiedenen Bildungselementen zusammensetzen, die in fol-
genden Institutionen angeboten werden:

— inEfterskoler,

— in Hauswirtschafts-, Handarbeits- und Volkshochschulen,

— in Produktionsschulen,

— inIngtitutionen, die berufsgerichtete Ausbildungen anbieten,

— in, Tages-Heimvolkshochschule® (dén.: daghgjskolell) und

11 Es handelt sich bei der ,daghgjskole® um eine Schulform, die Tageskurse, aber keine
Internatsunterbringung anbietet.
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— in Werkstétten und andere Institutionen (vgl. ebd., Kapitel 3, § 5,
Stk.1).

Der Ausbildungsplan umfasst einen allgemeinbildenden Teil: Die soziale und
personliche Entwicklung, Entwicklung der Kommunikation des Jugendli-
chen, ein Einblick in gesellschaftliche Zusammenhénge, Wohnunterricht
selbsténdige Lebensfuhrung, Haushatsfihrung, Umgang mit Geld und
Kenntnis der 6ffentlichen Angebote und Hilfsmittel in Bezug auf die Aushil-
dung.

Ferner sollen die Interessen, Féhigkeiten und besondere Fertigkeiten gefor-
dert werden: Unterstiitzung der Freizeitaktivitéten und Aktivitdten des eige-
nen Interesses, Training in Bezug auf Aktivitdten, die mit einer Beschafti-
gung auf dem Arbeitsmarkt in Zusammenhang stehen und die Durchfihrung
von Praktika (vgl. Bekendtgarelse om ungdomsuddannelse for unge med
saalige behov 2007, Kapitel 3, § 9, Stk. 1).

3. Die Aushildung umfasst praktische Aktivitdten und Unterricht. Hierzu
gehort ,Wohn- und Hauswirtschaftsunterricht* (dan.: boundervisning).
Dieser umfasst:

— die Forderung der personlichen Entwicklung des Jugendlichen und
soll die Voraussetzung schaffen, dass der Jugendliche selbststandig
und aktiv am gesellschaftlichen L eben teilnehmen kann;

— die Forderung des Jugendlichen, dass dieser sich in sozialen Netz-
werken bewegen kann und ein selbststéndiges und aktives Freizeitle-
ben moglich wird,;

— das Erlernen von Kompetenzen, die fur Aushildungs- bzw. Beschaf-
tigungssituationen genutzt werden kénnen (vgl. ebd. Kapitel 3, § 6,
Stk. 1-2).

4. Im Rahmen der Aushildung sollen Praktika in Betrieben stattfinden, die
dazu beitragen, dass die Jugendlichen Erfahrungen sammeln und Quali-
fikationen erlangen, die fur eine Beschéftigung auf dem Arbeitsmarkt
oder fur die Entwicklung personlicher Kompetenzen wichtig sind (vgl.
ebd. Kapitel 3, § 6; Stk. 3).

Die Jugendaushildung umfasst mindestens 840 Stunden im Jahr.

Nach Abschluss der Ausbhildung stellt die Kommune eine Bescheinigung
Uber die Kompetenzen (déan.: kompetencepapiret) des Jugendlichen aus, die
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er in der dreijahrigen Ausbildung erlangt hat (vgl. ebd. Kapitel 3, § 7, Stk. 1;
§9, Stk1). Die Bescheinigung enthalt folgende Angaben:

»1) Den Namen des Jugendlichen und seine Personennummer.
2) das Ziel des Jugendlichen mit der gesamten Ausbildung [...].

3) Eine Beschreibung jedes einzelnen durchgefiihrten Ausbildungs-
teiles mit der Angabe von Ausbildungsinstitution, Dauer, Umfang und
Inhalt.

4) Eine Beurteilung der von dem Jugendlichen erflllten Ziele fur die
gesamte Aushildung, fur die einzelnen Ausbildungsabschnitte und fir
die praktischen Aktivitdten, hierunter die erreichten beschéftigungsre-
levanten Kompetenzen* (Bekendtgerelse om ungdomsuddannelse for
unge med saalige behov 2007, Kapitel 5, § 15, Stk. 1-2).

6.25.3  Gesetzliche Grundlagen zur Ausbildungs- und Berufsberatung

Ein sehr zentraler Begriff im Zusammenhang mit diesem Gesetz ist der Beg-
riff ,,velledning”, der sich nur schwer ins Deutsche Ubersetzen lasst. , Ve led-
ning“ ist ein zentraler Bestandteil der Eingliederungsprozesse von Menschen
mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben und lasst sich mit Beratung,
Anleitung, Betreuung Ubersetzen (vgl. Gyldendals Rade Ordbgger 2005).
»Veledning” beschreibt die Beratung und Begleitung eines Menschen, hier
auf dem Weg des Jugendlichen im Ubergang ins Ausbildungssystem und in
das Erwerbsleben. Im weiteren Verlauf wird der Begriff ,vejledning” mit
Beratung und Begleitung, der Begriff ,vejleder* mit Berater und Begleiter
und das Verb ,vejlede’ mit beraten und begleiten Ubersetzt. Tellweise wird
aber der Lesbarkeit halber nur der Begriff Beratung verwendet (z. B. Jugend-
ausbildungsberatung, Jugendaushildungs-beratungszentren). Die hier ge-
nannten anderen Aspekte sind aber stets mitzudenken. Es ist von zentraler
Bedeutung, diesen Begriff sehr umfassend zu verstehen, weil er Gber die
reine Beratungstétigkeit hinausgeht. Die Begleitung bzw. Beratung beztiglich
der Eingliederungsprozesse in Erwerbsarbeit setzt bereits wahrend der Schul-
zeit (inder 6. Klasse) ein und ist gesetzlich geregelt.

Die Gesetzgebung bietet die rechtliche Grundalge dafir, alle Personen, die
Interesse und die Fahigkeiten haben auf dem algemeinen Arbeitsmarkt zu
arbeiten, in Beschéftigung zu bringen. Das Beratungs- bzw. Begleitungssys-
tem wurde umstrukturiert. Es gibt seitdem in ganz Danemark 46 Jugendaus-
bildungsberatungszentren (vgl. Int. 4; Abs. 125; Int. 5, Abs. 62).
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Ziel dieses Gesetzes ist es, dass die Beratung bzw. Begleitung dazu beitrégt,
dass sie sowohl dem Jugendlichen als auch der Gesellschaft gréfitmoglichen
Nutzen bringt. Ziel ist es, dass die Jugendlichen eine Ausbildung (zum Aus-
bildungsbegriff siehe Seite 201) absolvieren.

Die Berater sollen ihre Aufmerksamkeit insbesondere auf die Jugendlichen
richten, die ohne Beratung Schwierigkeiten bei der Ausbildungs- und Be-
rufswahl haben und bei denen sich Schwierigkeiten abzeichnen, eine Ausbil-
dung anzufangen bzw. diese zu absolvieren.

Bel der Beratung werden die Interessen des Einzelnen und die personlichen
Voraussetzungen einbezogen. Die Aushildungsabbriiche und Wechsal sollen
weitestgehend begrenzt werden. Der Jugendliche soll die gewéhlte Ausbil-
dung mit grétmaoglichem fachlichem und personlichem Ertrag absolvieren.
Die Beratung trégt dazu bei, dass der Jugendliche mit I T-basierten Informati-
ons- und Beratungsangebot in Bezug auf Ausbildung, Ausbildungsinstitutio-
nen und einer zukinftigen Beschéftigung umgehen kann. Die Beratung und
Begleitung findet unabhdngig von Sektor- und Institutionsinteressen statt
(vgl. Bekendtgerelse af lov om vejledning om uddannelse og erhverv 2008,
81 Stk. 1-5; § 2 Stk. 1).

Das Gesetz bzw. die Rechtsverordnung zum Gesetz Uber Aushildungs- und
Berufsheratung umfasst folgende zentrale Themen: Ausbildungsplan, Bri-
ckenschlag zu den Jugendausbildungen, Beratung in Bezug auf Ausbildungs-
und Berufswahl, die Jugendausbildungsberatung und die flachendeckende
Organisation der Beratung (vgl. lov om vejledning om uddannelse og erhverv
2007; Bekendtgerelse af lov om vejledning om uddannel se og erhverv 2008).
Eine weitere gesetzliche Grundlage, die im Ubergang in das Erwerbsleben
zentral ist, bietet die Rechtsverordnung Uber die Beratung bei der Ausbil-
dungs- und Berufswahl (dén.: Bekendtgarelse om vejledning om valg af
uddannel se oh erhverv 2008). Da sich die dort dargestellten weiteren inhaltli-
chen Ausfihrungen auf die Beratung innerhalb der Grundschulzeit beziehen,
werden diese ausfihrlicher im Kapitel ,, Berufsorientierung in der Grundschu-
le" dargestellt (siehe Seite 194ff.).

6.2.5.3.1 Ausbildungsplan

Ziel der Beratung und Begleitung in der Grundschule ist, dass jeder Schiiler
einen Aushildungsplan erarbeitet, aus dem hervorgeht, welche Aushildungs-
ziele er nach der 10. Klasse anstrebt. Dieser Plan dient als Grundlage fir die
Beratung in der 10. Klasse und wird an die néchste Bildungsinstitution wei-
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tergegeben, die von dem Jugendlichen besucht wird. Wenn der Jugendliche
im Anschluss an die Grundschule unmittelbar eine Aushildung beginnt, wird
der Plan an die Jugendausbildungsberatung der jeweilig zustandigen Kom-
mune weitergeleitet, die wiederum bei Ausbildungsbeginn den Plan an die
entsprechende Institution weiterreicht. Die Jugendaushildungsberatung ist
dafur verantwortlich, dass der Plan auf dem neuesten Stand ist und Informa:
tionen zu dem benétigten Beratungseinsatz eingetragen werden, insbesondere
wenn spezielle Unterstiitzung notwendig sein sollte (vgl. Bekendtgerelse af
lov om vejledning om uddannel se og erhverv 2008, Kapitel 2a).

6.2.5.3.2 Aushildungs- und Berufswahlbegleitung und die
Jugendausbildungsberatung (dan: Ungdommens
Uddannel sevejledningl?)

Die Kommune ist fir das Angebot der Ausbildungs- und Berufsberatung
verantwortlich. Die Beratung findet zum einen durch die Jugendausbildungs-
beratung fur die Schiler der Klassen 6 bis 10 an den Grundschulen statt. Zum
anderen sollen Jugendliche beraten werden, die in der entsprechenden Kom-
mune wohnen und unter 25 Jahre alt sind und mit keiner Jugendausbildung
oder weiterfihrenden Ausbildung begonnen haben. Jugendliche unter 25
Jahren, die eine Aushildung absolvieren, kénnen sich bei Beratungsbedarf an
die Kommunen wenden. Die Kommune muss dafiir sorgen, dass die Eltern
bei Jugendlichen zwischen dem 15. und 18. Lebengjahr in die Beratung mit
einbezogen werden. Ferner ist die Kommune dafir verantwortlich, dass
Schiler an privaten Schulen, an Efterskoler, an Hauswirtschafts- und Hand-
arbeitsschulen Beratung in Bezug auf die Ausbildungs- und Berufswahl er-
halten.

Die Kommune sorgt dafir, dass Schiler der 6. Klasse mit einem héheren
Risiko beziiglich der Aufnahme bzw. Durchfiihrung einer Jugendausbildung
besondere Unterstiitzung erhalten. In der 7. Klasse werden die Schiler Uber
die Ausbildungsméglichkeiten informiert und auf die Wahl einer Ausbildung
vorbereitet. In der 8. und 9. Klasse sollen die Jugendlichen auch praktische
Einblicke in unterschiedliche Aushildungs- bzw. Arbeitsfelder bekommen.
Aufgabe der Kommunen ist es, bei denjenigen Schillern der 9. Klasse, die
beziiglich des Ubergangs in die Ausbildungen besondere Schwierigkeiten

12 Der Begriff ,Ungdommens Uddannelsevejledning” wird im folgenden mit Jugendausbil-
dungsberatung Ubersetzt. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass der Begriff ,vejled-
ning" nicht nur den Aspekt der Beratung umfasst (siehe Seite 188f.).
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haben, entsprechende Unterstiitzung zu organisieren und ihnen einen Mentor
zur Verfligung zu stellen. Dieser soll den Schiiler in der Entwicklung seiner
personlichen und fachlichen Kompetenzen unterstiitzen (vgl. Bekendtgerelse
af lov om vejledning om uddannelse og erhverv 2008, Kapitel 2,
88§ 3-5) (weitere Informationen zur Beratung beziiglich der Ausbildungs- und
Berufswahl siehe Seite 204-207.).

»Wenn ein Jugendlicher unter 25 Jahren, der die Unterrichtspflicht er-
flllt hat, aber keine Jugendausbildung oder weiterfiihrende Ausbil-
dung besucht hat, aufgenommen wird, abbricht oder ein Schul- oder
Ausbildungsverlauf durchfihrt, soll die Ausbildungsinstitution die Ju-
gendausbildungsberatung in der Kommune, wo der Jugendliche ge-
meldet ist, diese darliber unterrichten. Sie soll auch dann unterrichtet
werden, wenn die Ausbildungsinstitution feststellt, dass es ein erhéh-
tes Risiko gibt, dass der Jugendliche den Schul- oder Ausbildungsver-
lauf abbricht” (Bekendtgerelse af lov om vejledning om uddannelse
og erhverv 2008, Kapitel § 7 Stk. 2).

Die Kommune sorgt dafir, dass die Jugendausbildungsberatung, die Bera-
tungsaufgaben im Sinne des Gesetzes und unter Berlicksichtigung der Vor-
gaben der Kommunen ausfihrt (vgl. Bekendtgarelse af lov om vejledning om
uddannel se og erhverv 2008, Kapitel 2, § 10, Stk. 1).

6.2.5.3.3 ,Briickenschlag” (dan.: brobygning)

Der ,, Briickenschlag® umfasst Manahmen im Ubergang in die Jugendausbil-
dungen und enthélt Beratungsanteile, aber auch praktische Inhalte. Ziel dieser
Mal3nahmen ist es, dass der Jugendliche eine bessere Wahl beziiglich seiner
zukinftigen Ausbildung treffen kann. Die MalRhahmen sollen den Jugendli-
chen mit praktischen und theoretischen Anteilen der gewahiten Ausbildung
(Berufsausbildungen, gymnasiale Ausbildungen) vertraut machen. Im Rah-
men dieser Mal3nahmen kann zwischen Einfihrungskursen in der 8. Klasse
und Mafdnahmen in der 9. bzw. 10. Klasse unterschieden werden. Die Einfuh-
rungskurse haben eine Gesamtdauer von einer Woche. Fur Jugendliche mit
besonderem Bedarf kdnnen diese bis zu vier Wochen umfassen. Die Maf3-
nahmen des ,, Briickenschlags® kdnnen zwei bis zehn Tage, fur Jugendliche
mit besonderem Bedarf bis zu vier Wochen dauern. Die Maf3nahmen in der
10. Klasse kénnen mit einem Praktikum kombiniert werden. Der Jugendliche
soll mindestens in zwei verschiedene Ausbildungen einen Einblick erhalten,
eine davon sollte eine berufsgerichtete Jugendaushildung oder eine gymna-
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siale Aushildung sein (vgl. Bekendtgerelse af lov om vejledning om uddan-
nelse og erhverv 2008, K apitel 2a, 88 10a-10d).

6.2.5.3.4 Hilfsmittel und Mentorenregelung

Das Gesetz Uber einen aktiven Beschéftigungseinsatz bietet die gesetzliche
Grundlage fur die Gewahrung von Unterstiitzung (Hilfsmittel und personelle
Unterstitzung) (vgl. Bekendtgarelse af lov om en aktiv beskadftigel sesindsats
2008, Kapitel 14). Unterrichtsmaterial, Arbeitsgerdte und Anteile der Ar-
beitsplatzeinrichtung kénnen bezuschusst werden (vgl. ebd., § 76). Es besteht
zudem die Mdglichkeit, dass Personen mit Beeintréachtigungen durch einen
Mentor unterstiitzt werden. Die Aufgabe des Mentors ist es, die jewellige
Person zu begleiten und im Arbeitsprozess anzuleiten. Diese Mentorenfunk-
tion kann von einem Mitarbeiter des Betriebes, aber auch von einer externen
Person Ubernommen werden und wird finanziell unterstiitzt, so dass dem
Betrieb keine Kosten entstehen (vgl. ebd., 88§ 78-79).

Eine weitere Form der Unterstiitzung von Menschen mit Beeintréchtigungen
ist u. a die Personliche Assistenz. Diese kann gewahrt werden, wenn prakti-
scher Hilfebedarf bei der Ausfiihrung einer Arbeit besteht. Der Arbeitnehmer
kann einen Zuschuss gewahrt bekommen, um einen personlichen Assistenten
anzustellen (vgl. Bekendtgerelse af lov om kompensetion til handicappede i
erhverv 2008, 88 4-8). Fir die Inanspruchnahme persdnlicher Assistenz
muss die Arbeitsfahigkeit allerdings sehr stark eingeschrankt sein. Daher gilt
diese Regelung haufig nicht fir den Personenkreis der Menschen mit Lernbe-
eintréchtigungen (vgl. Int. 2, Abs. 164-166).

6.2.6 Rechtliche Rahmenbedingungen in Deutschland

Das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland besagt, dass ,,niemand [...]
aufgrund seiner Behinderung benachteiligt werden* (GG Art. 3, Abs. 3, Satz
2) darf. Dies bedeutet, dass auch Menschen mit Beeintrachtigungen der Uber-
gang in das Erwerbsleben generell ermdglicht werden muss. Das Recht auf
Teilhabe von Menschen mit Behinderungen ist im § 10 SGB | naher ausge-
fuhrt. So haben sie ,,unabhangig von der Ursache der Behinderung zur Forde-
rung ihrer Selbstbestimmung und gleichberechtigten Teilhabe ein Recht auf
Hilfe, die notwendig ist, um|...]

2. Einschrénkungen der Erwerbsfahigkeit oder Pflegebedirftigkeit zu ver-
meiden, zu Uberwinden, zu mindern oder eine Verschlimmerung zu verhiiten
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sowie den vorzeitigen Bezug von Sozialleistungen zu vermeiden oder laufen-
de Sozialleistungen zu mindern,

3. ihnen einen ihren Neigungen und Fahigkeiten entsprechenden Platz im
Arbeitsleben zu sichern,

4. ihre Entwicklung zu férdern und ihre Teilhabe am Leben in der Gesell-
schaft und eine moglichst selbstdndige und selbstbestimmte Lebensfiihrung
zu ermdglichen oder zu erleichtern sowie

5. Benachteiligungen auf Grund der Behinderung entgegenzuwirken® (8§ 10
SGB 1). Behindert gilt hier alerdings nur derjenige, der korperlich, geistig
oder seelisch behindert ist oder dem solche Behinderung droht, d. h. Men-
schen mit Lernbeeintréchtigungen werden, obwohl sie auch als Menschen mit
Behinderungen (Lernbehinderungen) bezeichnet werden, nicht in jedem Fall
dieser Personengruppe rechtlich zugerechnet.

Der rechtliche Rahmen firr den Ubergang in das Erwerbsleben von Menschen
mit Lernbeeintréchtigungen ist in verschiedenen Gesetzen festgeschrieben.
Als die wichtigsten Gesetze fasst Griinke (2006) folgende zusammen: Das
dritte und neunte Sozialgesetzbuch, das Berufshildungsgesetz und die Hand-
werksordnung, die Schulgesetze der einzelnen Bundeslander und die Ausfih-
rungen der Kultusministerkonferenz zu den einzelnen Forderschwerpunkten
(zu den Schulgesetzen und Empfehlungen der Kultusministerkonferenz siehe
Seite 209-211) (vgl. Grinke 2006, 139f.). Im Folgenden soll auf die rechtli-
chen Rahmenbedingungen eingegangen werden, die fir die Eingliederungs-
prozesse von Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen in Erwerbsarbeit als
relevant zu betrachten sind.

Auf die rechtlichen Grundlagen der schulischen Berufsvorbereitung fir Men-
schen mit Beeintrachtigungen kann an dieser Stelle nicht ausfihrlicher einge-
gangen werden, weil sie von Schulgesetz zu Schulgesetz der Bundeslénder
variieren. Der Themenbereich der Berufsvorbereitung wird in diesen Geset-
zen sehr unterschiedlich detailliert beschrieben (siehe Schulgesetze der jewei-
ligen Bundedander).

Genauere inhaltliche und Ubergreifende Ausfihrungen zur Berufsvorberei-
tung in der Schule mit dem Forderschwerpunkt Lernen und dem Ubergang in
das Arbeits- und Berufsleben sind in den Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz zu dem Forderschwerpunkt Lernen zu finden, die fur ale Bundes-
lander leitend sind und auf denen die Rahmenlehrpléne der einzelnen Bun-
deslander beruhen.
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6.26.1 SGB Il —Arbeitsforderungsgesetz

Im Arbeitsforderungsgesetz (SGBIII) werden die Leistungen zur Arbeitsfor-
derung geregelt. Diese Leistungen gelten auch fir Menschen mit Behinde-
rung.

»Behindert im Sinne dieses Buches sind Menschen, deren Aussichten,
am Arbeitsleben teilzuhaben oder weiter teilzuhaben, wegen Art oder
Schwere der Behinderung im Sinne von 8§ 2 Abs. 1 des neunten Bu-
ches nicht nur voriibergehend wesentlich gemindert sind und die des-
halb Hilfen zur Teilhabe am Arbeitseben bendtigen, einschliefdlich
lernbehinderter Menschen* (SGB |11, § 19 Abs. 1).

Ziel dieses Gesetzes ist es, dazu beizutragen, einen hohen Beschaftigungs-
stand zu erreichen und die Beschéftigungsstruktur zu verbessern (vgl. SGB
Il, 8 1 Abs. 1). Dabei sind die Leistungen ,, S0 einzusetzen, dass sie der be-
schéftigungspolitischen Zielsetzung der Sozial-, Wirtschafts- und Finanzpoli-
tik der Bundesregierung entsprechen. Die Leistungen der Arbeitsforderung
sollen insbesondere den Ausgleich von Angebot und Nachfrage auf dem Aus-
bildungs- und Arbeitsmarkt unterstiitzen, die zligige Besetzung offener Stel-
len ermdglichen, die individuelle Beschéftigungsfahigkeit durch Erhalt und
Ausbau von Kenntnissen, Fertigkeiten sowie Fahigkeiten fordern, unterwer-
tiger Beschéftigung entgegenwirken und zu einer Weiterentwicklung der re-
gionalen Beschéftigungs- und Infrastruktur beitragen” (SGB 111, 8§ 1 Abs. 1-2).

Leistungen der Arbeitsférderung fur die Arbeitnehmer sind u. a. die ,, Berufs-
beratung sowie Ausbildungs- und Arbeitsvermittiung und diese unterstiitzen-
de Leistungen, Mal3nahmen der Eignungsfeststellung, Trainingsmal3nahmen
zur Verbesserung der Eingliederungsaussichten [...], allgemeine und als be-
hinderte Menschen zusétzlich besondere Leistungen zur Teilhabe am Arbeits-
leben und diese erganzende L eistungen nach diesem und dem neunten Buch,
insbesondere Ausbildungsgeld, Ubernahme der Teilnehmerkosten und Uber-
gangsgeld” (SGB 111 § 3 Abs. 1), die in den folgenden Kapiteln des SGB |11
nédher erléutert werden.

Im dritten Kapitel des SGB |11 ist die Beratung und Vermittlung in Erwerbs-
arbeit geregelt, die durch die Arbeitsagentur geleistet werden soll. Die Bera
tung soll bezlglich der Berufswahl, der Lage und Entwicklung des Arbeits-
marktes, zur beruflichen Bildung, zur Aushildungs- und Arbeitsplatzsuche
und zu den Leistungen der Arbeitsforderung gegeben werden (vgl. SGB I,
§ 30). Bezuglich der Vermittlung wird betont, dass die Jugendlichen, deren
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Eingliederung sich als besonders schwierig gestaltet, verstérkt unterstiitzt
werden (vgl. SGB 11, § 35 Abs. 1).

6.2.6.2 SGB IX — Rehabilitation und Teil habe behinderter Menschen

Auf Grundlage des SGB IX soll die gleichberechtigte Teilhabe von Men-
schen mit Behinderungen an der Gesellschaft gefordert werden. Dies umfasst
die dauerhafte Eingliederung in das Erwerbsleben. Die Teilhabe am Arbeits-
leben soll unter Berticksichtigung der Neigungen und Fahigkeiten der jewei-
ligen Person gesichert werden (vgl. SGB IX 81, § 4 Abs. 1). Weiterhin um-
fassen die Leistungen zur Teilhabe ,die notwendigen Sozialeistungen, um
[...] die personliche Entwicklung ganzheitlich zu fordern und die Teilhabe am
Leben in der Gesellschaft sowie eine moglichst selbsténdige und selbstbe-
stimmte Lebensfihrung zu ermdglichen oder zu erleichtern” (SGB IX § 4
Abs. 1). Laut SGB IX sind Menschen dann behindert ,,wenn ihre korperliche
Funktion, ihre geistige Fahigkeit oder seelische Gesundheit mit hoher Wahr-
scheinlichkeit 1anger als sechs Monate von dem fir das L ebensalter typischen
zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am Leben in der Gesellschaft
beeintrachtigt ist. Sie sind von Behinderung bedroht, wenn die Beeintréchti-
gung zu erwarten ist* (SGB IX § 2 Abs. 1).

Die Entscheidung, wer als behindert gilt, hangt davon ab, welche Beeintrach-
tigungen dem Individuum zugesprochen werden. Die Entscheidung hierfr
héngt letztlich von dem Reha-Berater der zustéandigen Arbeitsagentur bzw.
dem Versorgungsamt ab (vgl. Griinke 2006, 140). ,,Allerdings sind die Cha
rakterisierungen weder sonderlich operational, noch ist das Vorgehen bei der
Entscheidung verbindlich festgelegt, so dass hier ein gewisser personlicher
Ermessungsspielraum offen bleibt* (ebd.). Je nach zugeschriebener Behinde-
rung wird dem Jugendlichen der Zugang zu bestimmten Mal3nahmen ermég-
licht und gleichzeitig zu anderen Mal3nahmen verwehrt. Das bedeutet aber
auch, dass dem Jugendlichen eine bestimmte Beeintréchtigung zugeschrieben
wird, damit er gezielt in eine Mal3nahme zur Berufsvorbereitung bzw. Be-
rufsausbildung vermittelt werden kann. Letztlich ist es entscheidend, wie der
jeweilige Reha-Berater seine Spielrdume nutzt und welches Selbstverstandnis
er von seinem Aufgabenbereich hat.

Im Kapitel finf des SGB IX sind die Leistungen zur Teilhabe am Arbeitsle-
ben geregelt. Ziel dieser Leistungen ist es , die Erwerbsfahigkeit behinderter
oder von Behinderung bedrohter Menschen entsprechend ihrer Leistungsfa-
higkeit zu erhalten, zu verbessern, herzustellen oder wiederherzustellen und
ihre Teilhabe am Arbeitsleben moglichst auf Dauer zu sichern* (SGB I1X § 33
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Abs. 1). Diese Leistungen beziehen sich sowohl unmittelbar auf den Arbeit-
nehmer als auch auf Unterstiitzungsmoglichkeiten fir den Arbeitgeber, der
eine Person mit Behinderung bereits beschaftigt bzw. einstellen will (vgl.
SGB 1X 88 33-34). Bei entsprechendem Bedarf kann die berufliche Rehabili-
tation in speziellen Einrichtungen (Berufsbildungswerken, Berufsforde-
rungswerken und vergleichbaren Einrichtungen) stattfinden (vgl. SGB IX § 35).

6.2.6.3 Berufshildungsgesetz und Handwerksordnung

Das Berufshildungsgesetz bietet den rechtlichen Rahmen fir die Durchfih-
rung von Berufsausbildungen im dualen System, fur Fortbildungen und Um-
schulungen (vgl. Grinke 2006, 141).

Im Kapitel 4 des Berufshildungsgesetzes ist die ,, Berufsaushildung fur be-
sondere Personengruppen” geregelt. Auch Menschen mit Behinderungen
sollen Ausbildungen in anerkannten Ausbildungsberufen ermdglicht werden
(vgl. BBIiG § 64), dabel soll die,, zeitliche und sachliche Gliederung der Aus-
bildung, die Dauer von Prifungszeiten, die Zulassung von Hilfsmitteln und
die Inanspruchnahme von Hilfeleistungen Dritter* (ebd. § 65 Abs. 1) die
individuelle Situation der Person beriicksichtigen. Um die Aufnahme einer
Ausbildung zu ermdglichen, kann eine Berufsausbildungsvorbereitung not-
wendig werden. Sie richtet sich an Personen mit Lernbeeintrchtigungen und
sozialen Benachteiligungen, die noch nicht in der Lage sind, eine Ausbildung
in einem anerkannten Ausbildungsberuf zu absolvieren. Die Inhalte, die Art,
die Ziele und die Dauer der Ausbildung muss sich an dem Personenkreis
orientieren (vgl. BBiG § 68 Abs. 1). Besonders wichtig ist hierbei die umfas-
sende sozial pddagogische Unterstiitzung und Begleitung (vgl. ebd.).

Die Handwerksordnung regelt die berufliche Bildung von Menschen mit
Behinderung und deren Berufsvorbereitung entsprechend dem Berufsbil-
dungsgesetz (siehe HWO 88 42k—42q).

6.2.7 Zusammenfassung und Vergleich der rechtlichen
Rahmenbedingungen hinsichtlich der Persdnlichkeitshildung
und Kontinuitat

Zentrale Rechtsgrundlage im Bereich der Ausbildung von Menschen mit
Lernbeeintrachtigungen ist in Danemark das Gesetz Uber die Jugendausbil-
dungen fur Jugendliche mit besonderem Bedarf, welches als ein wichtiger
Grundstein fir die Personlichkeitshildung in den Eingliederungsprozessen
gelten kann. Jedem Jugendlichen soll nach Abschluss der Grundschulzeit
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eine dreijahrige Ausbhildung ermdglicht werden, die ihm die Chance bietet,
seine Kompetenzen weiterzuentwickeln und zu starken. In der gesetzlichen
Grundlage wird sehr detailliert festgehalten, welche grundsétzlichen Inhalte
in der Ausbildungszeit zu vermitteln sind (siehe Seite 174ff.). Dabei sind die
Inhalte auf das Ziel der gesellschaftlichen Teilhabe an allen Lebensbereichen
ausgerichtet, d. h. die soziale, persdnliche Entwicklung und berufliche Bil-
dung, die durch praxisnahe Ausbildungsabschnitte unterstiitzt werden soll,
werden gefordert. Die Aushildung soll sich am jeweils individuellen Bedarf
des Einzelnen orientieren. Die gesetzliche Grundlage ist nicht nur durch die
festgelegten Inhalte fur die Personlichkeitshildung férderlich, sondern ermog-
licht auch aufgrund der festgelegten dreijéhrigen Dauer der Ausbildungs-
mal3nahme eine kontinuierliche Personlichkeitshildung Uber drei zusammen-
hangende Jahre. Briiche, die sonst bei dem standigen Wechsel von Mal3nah-
me zu MalRnahme entstehen, werden dadurch vermieden. Ferner ist in der
Rechtsverordnung Uber die Jugendausbildung fir Jugendliche mit besonde-
rem Bedarf festgeschrieben, dass nach Beendigung der Mal3nahme ein Do-
kument Uber die Inhalte und erlangten Kompetenzen des Jugendlichen erstellt
wird (siehe Seite 175f.). Dies ermdglicht die Weitergabe gesammelter Infor-
mationen Uber die Ausbildung hinaus und schafft Transparenz bezliglich der
Entwicklung und Bildung des Jugendlichen und kann die Schaffung von
Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen fordern.

Ob diese Méglichkeiten, Kontinuitdt zu schaffen, tatsachlich in den Einglie-
derungsprozessen erreicht wird, wird sich im Laufe der néchsten Jahre zei-
gen, wenn in dem Bereich der Ausbildungsmoglichkeiten fir Menschen mit
besonderem Bedarf mehr Erfahrungen gesammelt worden sind.

Die Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen wird in Danemark ebenfalls
mal3geblich durch das Gesetz Uber die Ausbildungs- und Berufsberatung
geprégt, das u. a. die Grundlage fir ein Beratungssystem bildet, welches dazu
beitragt, dass Jugendliche mit besonderem Bedarf spezielle Unterstiitzung
erhalten (siehe Seite 176-180).

In Deutschland gibt es schon seit vielen Jahren eine gesetzliche Grundlage
fur staatlich anerkannte Berufsausbildungen fir Menschen mit Lernbeein-
tréchtigungen. Zentraler Unterschied zu dem neu geschaffenen danischen
Gesetz ist, dass die Personlichkeitshildung hauptséchlich auf die berufliche
Bildung beschrankt ist bzw. diese in den Vordergrund stellt. Die gesetzlichen
Grundlagen sind in Deutschland léngst nicht so differenziert dargestellt wie
die Ausfiihrungen zu den Ausbildungen fir Menschen mit besonderem Be-
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darf in Danemark. Nach dem Berufshildungsgesetz kénnen die Ausbildungen
in bestimmten Punkten (z. B. Lange der Aushildung, Prifungsdauer) dem
individuellen Bedarf des einzelnen Jugendlichen angepasst werden. Ferner
soll laut Berufshildungsgesetz bei Bedarf sozialpadagogische Unterstiitzung
geboten werden und es besteht bel fehlender Berufsreife die Méglichkeit zur
Teilnahme an berufsvorbereitenden Mal3nahmen. Trotzdem kann sich der
Ausbildungsverlauf in Deutschland nur in einem gewissen Mal3e am indivi-
duellen Bedarf des Einzelnen ausrichten, weil festgelegte fachliche Inhalte
vermittelt werden mussen, damit das Ziel des staatlich anerkannten Ausbil-
dungsabschlusses erreicht werden kann. Die Aushildung wird, anders as es
in Danemark moglich ist, nicht von dem Bedarf ausgehend geplant und kon-
zipiert. Flr die Personlichkeitsbildung des Einzelnen kann dies im Rahmen
der deutschen Berufsaushildung Einschréankungen bedeuten. Die Ublicher
Weise dreijahrige Ausbildungsdauer in Deutschland ermdglicht prinzipiell,
wie in Danemark, eine kontinuierliche Personlichkeitsbildung, Beratung,
Begleitung und Zusammenarbeit in den Eingliederungsprozessen.

Sowohl in Dénemark als auch in Deutschland gibt es auRer den Gesetzen zur
Berufshildung bzw. Ausbildung hinsichtlich der Eingliederungsprozesse von
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen viele weitere bereits dargestellte
rechtliche Grundlagen. Diese Vielzahl von Gesetzen setzt eine genaue Kennt-
nis und einen guten Uberblick voraus, um dem Einzelnen die in der jeweili-
gen Situation passenden Hilfen zukommen zu lassen. In Deutschland wird
dies zudem noch durch die Zuweisung des Jugendlichen zu bestimmten Be-
hinderungskategorien erschwert, welche den Rechtsanspruch auf bestimmten
Fordermaf3nahmen und Hilfen in den Eingliederungsprozessen ermdglicht,
andere jedoch einschrankt.

So gelten im Sinne des Arbeitsforderungsgesetzes auch Menschen mit Lern-
behinderung als behindert. Ziel dieses Gesetzes ist es, moglichst viele Perso-
nen in Beschéftigung zu bringen. Die Leistungen sollen dabei so eingesetzt
werden, dass sie den beschaftigungspolitischen Bestrebungen der Sozial-,
Wirtschafts- und Finanzpolitik entsprechen (siehe Seite 182). Es wurde be-
reits dargestellt, dass die unterschiedlichen politischen Bestrebungen sich
widersprechen und sich auf die Eingliederungsprozesse von Menschen mit
L ernbeeintréchtigungen negativ auswirken. Sie hemmen die sonderpédagogi-
sche Aufgabe der Personlichkeitshildung und behindern die Schaffung von
mehr Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen. Es stellt sich daher die
Frage, inwieweit die rechtlichen Grundlagen im Arbeitsférderungsgesetz, die
zwar grundsétzlich die Personlichkeitshildung und die Schaffung von Konti-
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nuitét in den Eingliederungsprozessen nicht hemmen, in der Praxis umgesetzt
werden kdnnen.

Das SGB IX ermdglicht ebenfalls die Personlichkeitshildung des Einzelnen,
indem eine Teilhabe an allen L ebensbereichen gefordert wird.

Hinsichtlich der Beschaftigung von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt gibt es in Déanemark die Méglichkeit, eine
Anstellung in einem Flekgob zu erlangen, der durch einen staatlichen Zu-
schuss eine feste Anstellung ermdglicht. In Deutschland héngt die jeweilige
Unterstitzung (L ohnzuschiisse, Inanspruchnahme von begleitenden Diensten,
zur Verfigung stehende Hilfsmittel) wiederum von der Zuordnung zu der
Behinderungsgruppe ab, d. h. davon, ob die Person a s schwerbehindert, lern-
behindert oder a's benachteiligt eingestuft wird. Dies ist besonders problema-
tisch, weil eine eindeutige Zuweisung zu der einen oder anderen Gruppe
kaum moglich ist.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die sonderpé&dagogische Aufgabe der
Personlichkeitshildung in den Eingliederungsprozessen weder durch die oben
beschriebenen rechtlichen Rahmenbedingungen in Deutschland noch durch
die in Dénemark gravierend eingeschrénkt wird. Es sind in Ddnemark und
Deutschland rechtlichen Rahmenbedingungen vorhanden, die Personlich-
keitshildung und Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen grundsétzlich
ermoglichen. Ein wesentlicher Unterschied in den hier dargestellten gesetzli-
chen Grundalgen ist darin zu sehen, dass in Dénemark viele fir die Einglie-
derungsprozesse wichtigen Teilaspekte in sehr differenzierter Weise in den
Rechtverordnungen ausgefihrt werden.

6.3 Institutionelle Rahmenbedingungen in Ddnemark
und Deutschland

6.3.1 Bildungsmafnahmen und Bildungsinstitutionen in Danemark

Im Folgenden wird der Bildungsweg von Menschen mit Lernbeeintrachti-
gungen dargestellt. Dabei wird auf die zentralen Bildungsmalihahmen und
Bildungsinstitutionen néher eingegangen, die in den Eingliederungsprozessen
von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins Erwerbsleben von Bedeutung
sind. Um die Bildungsméglichkeiten von Menschen mit Lernbeeintrachti-
gungen besser im danischen Bildungssystem verorten zu kénnen, wird zu-
néchst einleitend ein kurzer Uberblick Uber die reguléren Bildungswege von
Jugendlichen in Danemark gegeben.
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6.3.2 Das dénische Bildungssystem

In Dénemark gibt es keine Schulpflicht, sondern eine neunjdhrige Unter-
richtspflicht, die mit dem siebten Lebensjahr beginnt. Die Unterrichtspflicht
wird generell durch den Besuch einer Grundschule (dan.: folkeskole; siehe
192f.) erflllt, kann aber auch durch den Besuch privater Schulen oder durch
Privatunterricht abgeleistet werden. In Dénemark werden alle Schiler nach
dem Grundschulgesetz unterrichtet.

Die Grundschule ist eine Einheitsschule und umfasst die Klassen 1 bis 9. Es
gibt ein freiwilliges zehntes Schuljahr, an dem ca. die Hafte der Jugendli-
chen teilnehmen. Die letzten Schuljahre kdnnen wahlweise an einer Eftersko-
le (siehe Seite 196f.) absolviert werden. Nach Beendigung des neunten bzw.
zehnten Schuljahres haben die Jugendlichen die Wahl zwischen verschiede-
nen Jugendausbildungen einerseits (dén: ungdomsuddannelser) und Mal3-
nahmen zur Berufsorientierung und Berufserprobung andrerseits, z. B. in
einer Produktionsschule (siehe Seite 197-206). Zu den Jugendaushildungen
zdhlen gymnasiale und berufliche Ausbildungen in verschiedenen Berufsfel-
dern, die von unterschiedlicher Dauer sind. Die universitdren Ausbildungen
(weiterfUhrende Ausbildungen) bauen auf den Gymnasialausbildungen auf
(vgl. Int. 1, Abs.132-135, 144-145; Int. 2, Abs. 57-66, 72; Int. 5, Abs. 95;
Int. 6, Abs. 47-49; Int. 8, Abs. 220-221; Int. 13, Abs. 18, Werler 2002, 79;
Undervisningsministeriet 0.J.; SPD-Bildungsserver 0.J.).
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Abb. 6 Uberblick tiber die Bildungsmdglichkeiten in Danemark

Der Verlauf des Bildungsweges von Jugendlichen mit Lernbeeintréchtigun-
gen entspricht grundsétzlich dem oben beschriebenen. Schiller mit Lernbeein-
tréchtigungen besuchen zunéchst Ublicher Weise eine Grundschule. Aller-
dings werden sie hier nicht immer gemeinsam mit den anderen Schilern
unterrichtet, sondern besuchen zum Teil Spezialklassen innerhalb ihrer
Grundschule. Es gibt eine Vielzahl von Forderangeboten, die in das Regel-
schulsystem integriert sind. Dennoch gibt es auch Schiler mit Lernbeein-
tréchtigungen, die Spezialschulen besuchen (Int. 13, Abs. 26-35). Allerdings
gibt es keine Spezialschulen speziell fir Menschen mit Lernbeeintréchtigun-
gen.

Nach Abschluss bzw. am Ende der Grundschulzeit wechseln Jugendliche mit
Lernbeeintréchtigungen haufig fur zwei bis drei Jahre an eine Efterskole. Es
gibt in Danemark Efterskoler, die sich auf den Unterricht fir Menschen mit
L ernbeeintréchtigungen spezialisiert haben. Im Anschluss an den Besuch der
Efterskole kénnen die Jugendlichen in eigens dafiir eingerichteten Institutio-
nen an speziellen Ausbildungsverldufen teilnehmen, die auf den Bedarf der
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Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen ausgerichtet sind. Ferner gibt es fir
den genannten Personenkreis die Moglichkeit, Angebote zur Berufsorientie-
rung in den Produktionsschulen zu besuchen. (vgl. Int. 1, Abs. 54-55; Int. 7,
Abs. 6-8; Int. 8, Abs. 38-39, 118-123, 219; Int. 10, Abs. 15; Int. 12, Abs. 5-9).
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Abb. 7 Uberblick tiber die Bildungsmaglichkeiten fir Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
in Danemark (Arndt 2007, 424)

6.3.2.1  Bildungsmal3nahmen zur Férderung der Beschéftigungschancen
von Jugendlichen mit L ernbeeintréchtigungen

In den 80er Jahren stieg in Dénemark die Jugendarbeitslosigkeit aufgrund der
schlechten Konjunktur an. Immer mehr Jugendliche wandten sich an ihre
Kommune, um Beihilfe (dén: kontanthjadp) zu beantragen. Sie blieben auf
die finanzielle Unterstiitzung des Staates angewiesen, weil sie im Aushil-
dungssystem nicht Ful3 fassen konnten und nicht geniigend von staatlicher
Seite fur ihre Aktivierung getan wurde. In den 90er Jahren wurde eine Sozial-
kommission eingesetzt, die u. a. die Ursachen fur die Jugendarbeitslosigkeit
analysierte und Vorschlage und Empfehlungen erarbeitete, wie der Ubergang
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in die Ausbildung besser gelingen kdnnte. Die Kommission stellte fest, ob-
wohl man glaubte, eines der besten Ausbildungssysteme der Welt zu haben,
dass viele Jugendlichen keine qualifizierenden Jugendausbildungen (Be-
rufsaushildungen) erhielten. Die Aushildungen entsprachen haufig nicht der
sozialen und personlichen Entwicklung der Jugendlichen. Die Kommission
konnte aufdecken, dass 22 % der Jugendlichen nicht unmittelbar mit einer
Ausbildung begannen. Ein Drittel der Jugendlichen erhielt Uberhaupt keine
Berufsaushildung. Eine wesentliche Ursache fir das Herausfallen aus dem
Bildungssystem lag in ihren geringen personlichen und sozialen Kompeten-
zen und in ihrer Schwache beziiglich der theoretischen Unterrichtsfacher. Die
Kommission empfahl 1993 eine praktisch orientierte Grundausbildung fur
Jugendliche anzubieten, die sich in Bezug auf Ausbildung und Beschéftigung
in einer nachteiligen Situation befanden. Die Berufsgrundausbildung (dan.:
erhvervsgrunduddannel se = EGU, siehe Seite 200f.) wurde eingefihrt. In den
letzten Jahren war die Tendenz festzustellen, dass viele Kommunen die EGU
durch andere Angebote ersetzen, insbesondere durch Angebote in den Pro-
duktionsschulen (siehe Seite 197-200), obwohl das Unterrichtsministerium
dokumentiert, dass mit der EGU das angestrebte Ziel, namlich die Aufnahme
einer Beschéftigung auf dem Arbeitsmarkt oder Ausbildung erreicht werden
kann (vgl. Badker/Steenen 2004, 2f.).

Die EGU ist eine von vielen Mal3nahmen, die die Jugendlichen zu einem
Schulabschluss fulhren bzw. fur eine Beschéftigung qualifizieren soll. Solche
berufsvorbereitenden Mafdnahmen (z. B. der Besuch von Produktionsschulen)
sollen dem Jugendlichen die Mdglichkeit bieten, seine Kompetenzen weiter
zu entwickeln, so dass er anschlief3end eine Berufsaushildung absolvieren
kann.

Fir Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen gibt es spezielle Angebote der
Berufsvorbereitung, Berufsabklérung und Arbeitstraining, die in verschiede-
nen Bildungsinstitutionen angeboten werden. Es besteht die Méglichkeit, in
viele unterschiedliche Berufsfelder einen Einblick zu erhalten und in Betrie-
ben Praktika zu absolvieren. Haufig ist hinsichtlich der Ausbildungsangebote
eine Koppelung von Berufs- und Wohntraining vorzufinden, d. h. ein Ange-
bot, das auf eine selbsténdige Lebensfuhrung vorbereiten soll (vgl. Int. 3,
Abs. 49; Int. 4, Abs. 21, 77-84, 93-95; Int. 7, Abs. 87-89, 156-157; Int. 9,
Abs.146, 210).

Die Institutionen erhalten fiir den Bereich der Nachbetreuung und des Uber-
gangs von einer Malinahme in eine Beschéftigung keine finanzielle Unter-
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stiitzung. Dies bedeutet in der Praxis, dass nach Beendigung einer Malinahme
bzw. Aushildung die Verantwortung fiir den jeweiligen Jugendlichen wieder
an die Kommune abgegeben wird (vgl. Int. 9, Abs. 191-196, 210; Int.10,
Abs. 122).

Bel der Planung und Durchfiihrung von Mal3nahmen soll generell die indivi-
duelle Ausgangssituation des einzelnen Jugendlichen Beriicksichtigung fin-
den. Dabei soll von ihren Fahigkeiten, Moglichkeiten und Wiinschen ausge-
gangen werden (vgl. Int. 11, Abs. 22, 85).

Trotz dieser vielen Mdglichkeiten gibt es nur ein ungentigend differenziertes
Mal3nahmeangebot, in das die Jugendlichen durch die Jugendausbildungs-
beratungszentren (dén.: UU-Center, siehe Seite 204-207) vermittelt werden
kénnen, d. h. es gibt nicht fir alle Personen mit speziellen Beeintrachtigun-
gen ein passendes Malinahme- bzw. Ausbildungsangebot (Int. 8, Abs. 117).

Spezielle Institutionen bzw. Angebote, die von Jugendlichen mit Lernbeein-
trachtigungen héufig nach der Grundschule besucht werden, sind die Ef-
terskoler, die Produktionsschulen, die Berufsgrundaushildung (EGU) und die
nicht qualifizierenden Jugendausbildungen. Im Folgenden wird Uber diese
Bildungsinstitutionen und MaRnahmen ein Uberblick gegeben.

6.3.2.2  Grundschule und Grundschulunterricht

Die Grundschule, in die viele Menschen mit Lernbeeintréchtigungen integ-
riert sind, spielt in den Eingliederungsprozessen eine zentrale Rolle, weil dort
die erste berufliche Orientierung und Vorbereitung auf das Erwerbsleben
stattfindet.

6.3.2.2.1 Die Grundschule

Mitte des 20. Jahrhunderts wurden die verschiedenen Schultypen, die der
heutigen Aufteilung des deutschen Schulsystems in Haupt-, Realschule und
Gymnasium entsprechen, in Danemark zu einer Einheitsschule zusammenge-
legt. Die Entwicklung dieser Schulform erreichte in den 70er und 80er Jahren
ihren Hohepunkt. Das Parallelschulsystem wurde abgeschafft und Schiler
mit besonderem Bedarf wurden stérker in das reguldre Bildungssystem integ-
riert. Seitdem bildet die Grundschule das Fundament der Schulausbildung
(vgl. Werler 2002, 80-83). Menschen mit Lernbeeintréchtigung sind nun im
Gegensatz zu der Zeit vor 1980 besser integriert und es gibt fir sie eigene
Angebote im Rahmen des Grundschulsystems (Int. 6, Abs. 52-54).
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Die Grundschule kann von jedem Schiller besucht werden. Der Besuch dieser
Schule ist einschliefdlich der Lernmaterialien kostenlos. Die Schiiler gehdren
in ihrer Grundschulzeit dem selben Klassenverband an und werden wéhrend
dieser Zeit (1.-9. Klasse) von einem Klassenlehrer begleitet. Dieses Klassen-
lehrersystem befindet sich in den letzten Jahren allerdings etwas in Aufl6-
sung, so dass es auch zu haufigeren Lehrerwechseln kommt (vgl. Werler
2002, 81; Int. 13, Abs. 57). Ab der 8. Klasse kann in einigen Fachern nach
Leistung differenziert werden, wobei der landesweite Trend dahin geht, dass
in vidlen Schulen keine Leistungsdifferenzierungen vorgenommen werden.
Am Ende der Schulzeit kann ein Abschlussexamen und ein erweitertes Ab-
schlussexamen erworben werden. Um das erweiterte Abschlussexamen zu
erlangen, muss das zehnte Schuljahr besucht werden. Die schriftlichen Pri-
fungsaufgaben werden zentral vergeben. Ca. 95 % der Jugendlichen erwerben
am Ende der Grundschulzeit ein Abschlusszeugnis (vgl. Werler 2002, 80—
83).

Es besteht die Mdglichkeit, die letzten Jahre der Grundschulzeit, frihestens
ab der achten Klasse, an einer anderen Schule zu absolvieren und dort einen
Abschluss zu erwerben. Die Mdoglichkeiten variieren von Kommune zu
Kommune. Grundsétzlich ist der Erwerb eines Abschlusses in speziellen
Klassenzentren, in freien Grundschulenl3 | in Efterskoler, in Jugendschulen
und in Haushalts- und Handarbeitsschulen méglich (vgl. Uddannel sesguiden
2006a).

6.3.2.2.2 Spezialunterricht an der Grundschule

Physische und psychische Benachteiligungen fihren immer seltener zu einem
Ausschluss aus dem reguldren Grundschulunterricht. Ca. 12 %, d. h. ca.
70.000 Schiiler erhalten jahrlich langer- oder kurzfristige sonderpédagogische
Betreuung (vgl. Werler 2002, 83). Es gibt in Danemark Sonderschulformen
(dan.: specialskoler), aber keine Sonderschule speziell fir Menschen mit
Lernbeeintrachtigungen. Kinder und Jugendliche mit Lernbeeintréchtigungen
besuchen haufig den Speziaunterricht oder Spezialklassen innerhalb der
Grundschule (vgl. Int. 1, Abs. 54-55; Int. 6, Abs. 53-57, 13, 29). Wahrend
der Grundschulzeit wird zwischen Schillern, die umfangreicheren Spezialun-

13 Neben dem staatlichen Grundschulsystem gibt es die freien (privaten) Grundschulen. Diese
Schulen verfiigen Uber einen dhnlichen Aufbau wie die Grundschulen und werden von ca
12% eines Jahrganges besucht. Es gibt ca. 200 Freie Schulen in Danemark (vgl. WERLER
2002, 84).
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terricht (20.2-Schilern) und Schillern die weniger Spezialunterricht (20.1-
Schiilern) bendtigen differenziert (siehe Seite 80). Der 20.1-Unterricht findet
in der Grundschule stett. Fur diesen ist die Kommune verantwortlich. Der
20.2-Unterricht wird zum Teil auch in Grundschulen angeboten, aber der
grofte Teil dieses Unterrichts findet in Spezialschulen statt. Bis zur Struktur-
reform im Januar 2007 waren die Bezirke fiir die 20.2-Schiller zusténdig (vgl.
Int. 1, Abs. 146147, 158-159; Int. 4, Abs. 35-37). Ca. 2% der Schiler
erhalten weitergehenden Spezialunterricht und werden gesondert unterrichtet
(vgl. Int. 1, Abs. 146-147; Int. 5, Abs. 95). Die Organisation des Spezialun-
terrichtsangebotes ist in den Kommunen und Bezirken sehr unterschiedlich.
Es gibt Speziaschulen, die sich an den verschiedenen Behinderungsformen
ausrichten, es gibt Klassenzentren, die in der Grundschule liegen und es gibt
Speziaschulen, die raumlich gesehen mit der Grundschule zusammengel egt
wurden, aber in denen zwei unterschiedliche Lehrerkollegien unterrichten
(vgl. Int. 1, Abs. 144-154).

6.3.2.2.3 Berufsorientierung in der Grundschule

Der Unterricht in der Grundschule umfasst Aushildungs-, Berufs- und Ar-
beitsmarktorientierung, welche in Zusammenarbeit mit der Jugendausbil-
dungsberatung (dan.: Ungdommens Uddannelsesvejledning) durchgefuhrt
werden. In der achten Klasse soll den Jugendlichen ein Uberblick tber die
maoglichen Jugendausbildungen gegeben werden. In der neunten Klasse gibt
es fur digenigen Jugendlichen, die noch keine Wahl beziiglich ihrer Ausbil-
dung getroffen haben, die Moglichkeit, an der Mal3nahme des , Briicken-
schlags* (siehe Seitel79f.) teilzunehmen (vgl. Bekendtgerelse af lov om
folkeskolen 2007, §§ 7—7a).

In dieser beruflichen Orientierungsphase ist es zentrale Aufgabe, eine diffe-
renzierte Beratung und Begleitung zu leisten, die dem Bedarf des Jugendli-
chen entspricht. Dies gilt hinsichtlich des Umfangs, der Aktivitéten und der
Hilfsmittel. Ein besonderer, d. h. erhthter Beratungseinsatz kann aus fachli-
chen, personlichen und/oder sozialen Griinden erfolgen (vgl. Bekendtgerelse
om vejledning om valg af ungdomsuddannelse og erhverv 2008, § 3; vgl.
Schou/Medal 2004).

Im gesamten Beratungsprozess ist dafiir zu sorgen, dass der Jugendliche tber
seine eigenen Kompetenzen, Potenziale und seine Berufs- und Ausbildungs-
maoglichkeiten reflektiert (vgl. Bekendtgearelse om vejledning om valg af
ungdomsuddannel se og erhverv 2008, § 4, Stk. 2).
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Ferner soll die Aushildungsplanung auf den Kenntnissen und Fertigkeiten
aufbauen, die der Jugendliche wahrend seiner Schulzeit erlangt hat. Zu diesen
Kenntnissen gehéren nicht nur fachspezifische und durch die Zeugnisse do-
kumentierte Inhalte, sondern auch andere fachliche, algemeine, persdnliche
und soziale Kompetenzen (dan.: realkompetencer). Themen der Ausbildungs-
, Berufs- und Arbeitsmarktorientierung finden im Unterricht von der 1. bis
zur 10. Klasse Beriicksichtigung und sollen durch die Berater der Jugendaus-
bildungsberatungszentren unterstiitzt werden. Der Beratungseinsatz soll wah-
rend des ganzen Aushildungsverlaufes kontinuierlich erfolgen und systema-
tisch aufgebaut werden. Eine individuelle Beratung und Begleitung der Ju-
gendlichen findet in der Grundschule ab der sechsten Klasse statt. (vgl.
Bekendtgerelse om vejledning om valg af ungdomsuddannelse og erhverv
2006 § 7, Stk.2, vgl. Schou/Meldal 2004).

Die Beratung fur die Ausbildungs- und Berufswahl umfasst folgende Ele-
mente:

—  Einze- und Gruppenberatungsgespréche,

— die Vorbereitung und Ausarbeitung eines individuellen Ausbildungs-
planes,

—  EinfUhrung in die Jugendausbildungen,

— Bruckenschlag,

—  bei Bedarf Begleitung durch Mentoren,

—  Praktikumsverléaufe,

—  Betriebshesichtigungen sowie

— Informationstreffen fir Schiler und Eltern

(vgl. Bekendtgerelse om vejledning om valg af ungdomsuddannelse og
erhverv 2008, § 4).

Der konkrete Verlauf der Beratung und Begleitung beziiglich der Berufs-
orientierung umfasst wahrend der Grundschulzeit in der 6. bis zur 10. Klasse
die Phase der Bestandaufnahme, des Festlegens von Zielen und deren Errei-
chung durch geeignete Mal3nahmen. Es gibt sowohl die kollektive Beratung
und Begleitung, die in der Klasse stattfinden kann, als auch die individuelle
Beratung (vgl. Schou/Meldal 2004).

Ab der 6. Klasse soll ein Aushildungsbuch gefiihrt werden. Dies geschieht in
Zusammenarbeit zwischen Schillern, Lehrern, dem begleitenden Berater und
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den jeweiligen Eltern. In diesem Buch soll der Bedarf des Einzelnen an indi-
vidueller Beratung und Begleitung beschrieben werden. Das Buch ist Eigen-
tum des Schilers und dient als Grundlage fir weitere Beratungsgesprache
und wird laufend in Zusammenarbeit fortgefiihrt. Zu den dort festzuhaltenden
Inhalten gehéren z. B. die Wahl der zweiten Fremdsprache, belegte Wahlf&
cher und ab der 8. Klasse konkrete Aushildungswiinsche. Wichtig ist hierbel,
dass die Arbeit mit dem Ausbildungsbuch an den Stérken, Interessen, Zu-
kunftserwartungen und Entwicklungswiinschen des Jugendlichen ansetzt
(vgl. Bekendtgarelse om vejledning om valg af ungdomsuddannelse og
erhverv 2006, § 8, Stk. 1-8, § 9; vgl. Bekendtgarelse af lov om valg af udan-
nelse og erhverv 2008, 88 5-7).

In der neunten und zehnten Klasse wird ein Ausbildungsplan entworfen, aus
dem die Ausbildungsziele des Jugendlichen nach der Grundschulzeit hervor-
gehen und in dem die hierfir notwendigen Aktivitdten benannt werden.
Grundlage fur die Erarbeitung des Planes ist das Ausbildungsbuch. Der Plan
soll Auskunft Uber die Kompetenzen des Jugendlichen geben und eine
Grundlage fur einen kontinuierlichen Aushildungsverlauf schaffen. Der Aus-
bildungsplan enthélt eine Selbstprasentation des Schillers (fachliche, soziale
und informelle Kompetenzen und Arbeitsgewohnheiten), Darstellung des
bisherigen Beratungsverlaufes und Begrindung wahrgenommener Aktivité
ten, Darstellung und Begriindung der Ausbildungs- bzw. Berufswahl, Bedarf
an besonderer Unterstiitzung in der Jugendaushildung und Anmerkungen
zum Ausbildungsplan durch den begleitenden Berater (vgl. Bekendtgarelse
om vejledning om valg af ungdomsuddannelse og erhverv 2006, 8§10, Stk. 1—
4; Bekendtgerelse om vejledning om valg af ungdomsuddannelse og erhverv
2008, 88 8-9; Schou/Meldal 2004).

Wenn der Jugendliche nicht in der Lage ist, eine Regelausbildung durchzu-
flhren, muss die Aushildungsberatung dafiir sorgen, dass in Zusammenarbeit
mit dem Jugendlichen und den Eltern ein individueller Ausbildungsplan fir
eine Jugendausbildung fir Jugendliche mit besonderem Bedarf mit einem
speziellen Aushildungsverlauf ausgearbeitet wird (vgl. Bekendtgarelse om
vejledning om valg af ungdomsuddannel se og erhverv 2008, §16).

6.3.2.3 Efterskole

Die Efterskole (siehe Ful3note Seite 81) kann am Ende bzw. nach Abschluss
der Grundschulzeit fir ein bis drei Jahre besucht werden, d. h. frihestens
nach Beendigung der 7. Klasse (Int. 2, Abs. 60; Int. 7, Abs. 163-171; Werler
2002, 84). Das Bildungsangebot der Efterskole ist auf die ganzheitliche Ent-
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wicklung der Jugendlichen, auf seine algemeine Erziehung und Ausbildung
ausgerichtet (vgl. Bekendtgarelse af lov om folkehgjskoler; efterskoler; hus-
holdningsskoler og handarbejdsskoler (frie kostskoler) 2008, §1, Stk. 3). Es
gibt Efterskoler, die ihr Angebot speziell auf die Belange von Menschen mit
besonderem Bedarf, d. h. auch speziell auf Menschen mit Lernbeeintréchti-
gungen ausrichten (vgl. Int. 2, Abs. 60, 144; Int. 5, Abs. 42-44; Int. 8, Abs.
3-6, 55, 219). Aber es wird auch an den Efterskoler fur ,,Normalbegabte”
Spezialunterricht angeboten (vgl. Int. 8, Abs. 72-77).

Aufnahmevoraussetzung an den Efterskoler ist die Beendigung des 7. Schul-
jahres oder das Mindestalter von vierzehn Jahren. Bei der Efterskole handelt
es sich um eine Schulform, in der den Jugendlichen auch Wohnmdglichkei-
ten geboten werden. Es ist ein Ort des Lernens und Zusammenlebens (vgl.
Werler 2002, 84; Uddanelsesguiden 2006b; Int. 13, Abs. 42). Ein Hauptge-
wicht wird auf die Gemeinschaft (das Zusammensein, die Zusammenarbeit
und die Verantwortung fireinander) gelegt. Die Formen des Unterrichts und
des Zusammenlebens variieren von Schule zu Schule. Die Efterskoler werden
durch verschiedene padagogische Ansétze, Haltungen und L ebensauffassun-
gen gepragt, die dem jeweiligen Schulkonzept zu Grunde liegen. In diesen
spiegeln sich die verschiedenen gesellschaftlichen Ansichten wider. Die
SchulgrofRe variiert zwischen 30 und 200 Schillern. Insgesamt gibt es ca. 250
Efterskoler in Déanemark, die von 23.000 Jugendlichen besucht werden. Die
meisten Efterskoler kénnen mit dem Grundschulabschluss der neunten oder
zehnten Klasse beendet werden. Zusétzlich erhdt der Jugendliche ein Zeug-
nis, in dem die an der Schule besuchten Facher aufgefiihrt sind. Da der prak-
tischen Ausbildung in dieser Schule besonders grofle Aufmerksamkeit ge-
schenkt wird, bietet diese Schulform eine gute Alternative fur Menschen mit
L ernbeeintréchtigungen (vgl. Werler 2002, 84; Uddanel sesguiden 2006b).

Die Schulkosten der Efterskoler werden tblicher Weise von den Kommunen
und den Eltern finanziert (vgl. Int. 7, Abs. 169). Weitere finanzielle Unter-
stiitzung fur zusétzliche Unterrichtsstunden oder sonstige Hilfsmittel, kdnnen
beim Staat beantragt werden. Voraussetzung hierfur ist ein psychologischer
Test, der belegt, dass die sozialen, fachlichen und kognitiven Kompetenzen
getestet wurden (Int. 8, Abs. 59-61, 71).

6.3.2.4  Produktionsschule

Die Produktionsschule ist eine Schulform, die Anfang der 80er Jahre gegriin-
det wurde (Int. 14, Abs. 45) und die durch den Staat finanziert wird. Sie ist
eine mogliche Bildungsmaiinahme fiir Jugendliche, die sich im Ubergang von
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der Grundschule in eine Jugendausbildung befinden. Ihre Angebote dienen
der beruflichen Orientierung, der Berufserprobung, dem Erlernen von Ar-
beitstugenden und dem Erlernen eines festen Arbeits- und Tagesrhythmus.
Der Jugendliche lernt ,am Morgen aufzustehen, zu seiner Arbeit zu gehen
und seine Arbeit zu machen, einen Ublichen rhythmischen Arbeitstag, das
bekommt man von der Produktionsschule ganz sicher mitgegeben [...] sie
kénnen dabel helfen, das man herausfindet, was man gerne will, aber es ist
nicht so, dass man danach eine Ausbildung hat" (Int. 1, Abs. 135). Der Be-
such der Produktionsschule soll den Jugendlichen bei der Entwicklung eige-
ner Lebens- und Arbeitsperspektiven unterstiitzen und es ihm ermoglichen,
seine Fahigkeiten und Interessen zu erproben. Dabei spielt die Begleitung des
Jugendlichen eine zentrale Rolle. Die Arbeitsgruppen sind haufig sehr klein,
so dass der Kontakt zwischen Lehrern und Jugendlichen relativ eng ist. Vor-
aussetzung fir den Besuch des Unterrichts an einer Produktionsschule ist,
dass der Jugendliche bisher an keiner Jugendausbildung teilgenommen hat,
keine Aushildung unmittelbar beginnen kann und seine Unterrichtspflicht
bereits erfillt hat. Auch Jugendliche, die aus einer bereits begonnenen Be-
rufsausbildung herausgefallen sind, kénnen eine Produktionsschul e besuchen.
Der Unterricht in der Produktionsschule umfasst sowohl praktische Arbeit
und Produktion, die in dazugehdrigen Werkstétten ausgelibt wird, as auch
theoretischen Unterricht, der im gréftmoéglichen Umfang in die praktische
Arbeit integriert ist. Die inhatlichen Schwerpunkte der Produktionsschulen
sind sehr unterschiedlich. Die Schulen bieten generell verschiedene Arbeits-
bereiche an und richten sich in ihrer Produktion und ihren Angeboten auch
nach dem lokalen Bedarf. Die Lange des Aushildungsverlaufes, der gesetz-
lich festgelegt ist, betragt im Normalfall ein Jahr. Hier spiegelt sich die politi-
sche Haltung wieder, dass die Jugendlichen das Ausbildungssystem mdg-
lichst schnell durchlaufen sollen. Eine Verlangerung der Mal3nahme ist fir
lediglich maximal 10 % aller Teilnehmer moglich.

Der Unterricht an einer Produktionsschule umfasst eine 30- bis 37-Stunden-
Woche. Fir die Teilnahme am Produktionsschulunterricht muss die Jugend-
ausbildungsberatung ihre Zustimmung geben. Eine Aufnahme in einer Pro-
duktionsschule kann zu jedem Zeitpunkt im Jahr erfolgen (vgl. Werler, 88;
Kommunerne, Ungdomsingtitutionerne og Det Vejledningsfaglige Udvalg
storkgbenhavn 2006, 35; Uddannelsesguiden 2006d; Bekendtgarelse af lov
om Prdouktionsskoler 2006, § 1, Stk. 1; § 2, Stk. 1; Int. 1, 132-137; Int. 2,
Abs. 71, 74-78; Int. 7, Abs. 171-183; Int. 13, Abs. 114-116; Int. 14, Abs.
52-59, 69, 115-120, 150-151).
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Das Angebot der Produktionsschule richtet sich hauptsachlich an junge Men-
schen, die in irgendeiner Weise Unterstiitzungsbedarf benttigen. Zum Perso-
nenkreis gehdren u. a. schulmide Jugendliche, Jugendliche mit sozialen
Problemen, in selteneren Fallen Jugendliche mit Lernbeeintréchtigungen und
Jugendliche mit Behinderungen. Die Produktionsschule wird ebenfalls von
vielen ,Neudédnen“ besucht, die aufgrund sprachlicher Schwierigkeiten aus
den Berufsschulen herausgefallen sind. Auch ehemalige Gymnasiasten kon-
nen an den Bildungsangeboten der Produktionsschulen teilnehmen, sofern sie
die genannten Zugangsvoraussetzungen erfillen (vgl. Int. 2, Abs. 79, 120;
Int. 7, Abs. 171-183; Int. 8, Abs. 3-6; Int. 14, Abs. 124-126).

Ubergeordnete Ziele der MaRRnahmen in einer Produktionsschule sind, die
personliche Entwicklung des Teilnehmers zu fordern, seine Moglichkeiten im
Ausbildungssystem und auf dem Arbeitsmarkt zu verbessern und ihm im
Anschluss die Aufnahme eines Flekgobs bzw. einer Berufsaushildung zu
ermdglichen. Um diese Ziele zu erreichen, umfassen die MalRhahmen Ausbil-
dungs- und Berufsberatung. Die zu vermittelnden Inhalte haben Ausbildungs-
und Berufsbezug, und die Féhigkeiten der Jugendlichen sollen gestérkt wer-
den. Das Angebot der Produktionsschulen umfasst ebenfalls die Moglichkeit,
kirzere Praktika in offentlichen und privaten Betrieben zu absolvieren, an
Exkursionen teilzunehmen und wenn nétig ,, Spezialunterricht* und ,, spezial-
padagogische Unterstiitzung” zu erhaten. Ferner soll die Mainahme dazu
beitragen, dass das Interesse des Jugendlichen fir die demokratische Gesell-
schaft geweckt wird und er an dieser mitwirkt (vgl. Bekendtgerelse af lov om
Produktionsskoler 2006, § 2, Stk. 1-5).

Obwohl diese oben genannten padagogischen Inhalte und Ziele verfolgt wer-
den, sind die Produktionsschulen nicht nur als ein Ort anzusehen, der freiwil-
lig zur beruflichen Orientierung besucht werden kann. Traditionell wird die
Schule von Personen besucht, die eine finanzielle Unterstiitzung von den
Kommunen bekommen. Es wird erwartet, dass die Leistungsempfénger eine
Gegenleistung erbringen, z. B. durch den Besuch einer Produktionsschule.
Durch die aktivierenden Malznahmen soll dem Einzelnen der Ubergang in
eine qualifizierende Ausbildung oder in den Arbeitsmarkt ermdglicht werden.
Das bedeutet, dass wéhrend der Mal3nahme Fahigkeiten und Fertigkeiten des
Einzelnen und der mogliche weitere Bildungsweg abgeklart werden (vgl. Int.
2, Abs. 80, 86-72; Int. 6, Abs. 107-110 Int. 14, Abs. 69).

Nach Expertenmeinung erfolgt die Zuweisung in eine Produktionsschule
teilweise eher zuféllig, wie auch die Zuweisung zu anderen Bildungsmal3-

199



nahmen, d. h. Jugendliche kénnten sich aufgrund ihrer Fahigkeiten an einer
ganz anderen Stelle im Ausbildungssystem befinden (Int. 6, Abs. 131). In-
wieweit Produktionsschulen in der Redlitét als Auffangbecken fir benachtei-
ligte Jugendliche dienen, dhnlich wie in Deutschland das Berufsvorberei-
tunggahr, kann an dieser Stelle nicht abschlief3end geklart werden.

Fur die erfolgreiche Durchfiihrung einer Bildungsmal3nahme in einer Produk-
tionsschule, d. h. wenn der Jugendliche nach Abschluss der Mal3nahme er-
folgreich in eine Ausbildung vermittelt wurde und sich nach drei Monaten
nach Beendigung der Produktionsschulzeit noch dort befindet, erhdlt die
Produktionsschule von der Kommune einen finanziellen Beitrag (vgl. Int. 14,
Abs. 100-101).

6.3.25  Berufsgrundausbildung

Die Berufsgrundausbildung (dén.: erhvervsgrunduddannelse = EGU) ist ein
Ausbildungsangebot, das in Dénemark nicht flachendeckend, sondern nur in
einzelnen Kommunen angeboten wird. Landesweit besuchen ca. 2 bis 3%
der Jugendlichen die Berufsgrundausbildung. Sieist tblicher Weise ein zwei-
jahriger, in Ausnahmen ein dreijéhriger Ausbildungsverlauf. Die Ausbildung
ist stark praktisch ausgerichtet und findet hauptsichlich in Betrieben statt.
Der andere Teil der Ausbildung umfasst theoretischen Unterricht, der in
verschiedenen Schultypen (z. B. in Jugendschulen, Produktionsschulen, Han-
delsschulen oder in den Efterskoler) stattfinden kann. Dieser Teil des Bil-
dungsangebotes ist in den genannten Schulen angesiedelt, um die EGU ,,ge-
réaumiger” zu machen und Jugendliche nicht aus dem reguléren Bildungssys-
tem rédumlich auszugrenzen. Der Umfang des Unterrichts betragt insgesamt
20 bis 40 Stunden in der Woche.

Die EGU kann innerhalb unterschiedlicher Berufsfelder z. B. in den Berei-
chen Kfz-Mechanik, Metall, Holz, Kliche bzw. Kantine, Anlagepflege, Sozia-
le Ingtitutionen absolviert werden. Die Aushildungsinhalte sind auf einem
niedrigeren Niveau als bei einer reguléren Berufsausbildung angesiedelt, aber
die vermittelten Inhalte kénnen innerhalb eines Berufsfeldes angewandt wer-
den. Die genaue Aushildungsstruktur ist in der Rechtsverordnung Uber die
Berufsgrundausbildung (dén: Bekendtgerelse af lov om erhvervsgrundud-
dannelse 2007) geregelt.

Die Ausbildung wird mit Unterstiitzung eines Beraters der Jugendausbil-
dungsberatung geplant, durchgefiihrt und begleitet. Der Berater bzw. Beglei-
ter hat Kontakt zu dem Betrieb, in dem der praktische Teil der Aushildung
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absolviert wird. Er spricht mit dem Jugendlichen z. B. Ulber den organisatori-
schen Ablauf, Uber seine Arbeitsbelastung und tber die Zusammenarbeit mit
seinen Kollegen. Eine Begleitung Uber die EGU hinaus ist in der Rechtsver-
ordnung zur Berufsgrundausbildung nicht geregelt (vgl. Kommunerne, Ung-
domsinstitutionerne og Det Vejledningsfaglige Udvalg storkabenhavn 2006,
23; Uddannelsesguiden (2006€); Int. 13, Abs. 116-120, 134-137, 149, 167—
169, 188; Int. 14, Abs. 10-14, 73-79).

Ziel der Aushildung ist das Erlangen personlicher, sozialer und fachlicher
Kompetenzen, die dem Jugendlichen den Zugang zu einer Berufsausbildung
oder zu einer Arbeit ermdglicht. Die Ausbildung soll dem Jugendlichen
Kenntnisse und praktische Fertigkeiten vermitteln, die fir weitere Ausbil-
dungen relevant und auf dem Arbeitsmarkt gefragt sind. Ferner soll die Aus-
bildung dem Jugendlichen ermdglichen, sich personlich und as Birger der
Gesellschaft weiterer zu entwickeln (vgl. Bekendtgerelse af lov om Erhverv-
suddannelse 2007, § 1, Stk. 1, § 2, Stk. 1; Int. 11, Abs. 71-75). Die Ziele
werden in der Realitdt nur zum Tell erreicht.

Die Berufsgrundausbildung ist ein Aushildungsangebot fir Jugendliche und
junge Erwachsene unter 30 Jahren, die bisher keine Aushildung absolviert
haben, die spezielle Unterstiitzung bendétigen und nicht unmittelbar eine Be-
rufsausbildung aufnehmen konnen. Sie ist auch as Bildungsangebot fir
Menschen mit Lernbeeintréchtigungen geeignet. Die EGU wird durch die
Kommunen finanziert (vgl. Int. 13, Abs. 159, 163-167; Int. 14, Abs. 20, 73—~
79; Bekendtgerelse af lov om Erhvervsuddannelse 2007, § 1, Stk. 2).

6.3.26  Aushildungen

Der Ausbildungsbegriff wird in Danemark im Vergleich zu Deutschland
weiter gefasst. Er beinhaltet sowohl staatlich anerkannte Berufsausbildungen
als auch mehrjahrige Aushildungsverlaufe, die der Vorbereitung auf eine Be-
schéftigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt und der Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben dienen. Letztere filhren haufig zu keinem staatlich aner-
kannten Berufsabschluss und werden insbesondere von Jugendlichen mit
besonderem Bedarf besucht, so auch von Jugendlichen mit Lernbeeintrachti-
gungen. Der Begriff der Jugendausbildungen (dan.: ungdomsuddannel ser)
umfasst grundsétzlich alle mehrjdhrigen Bildungsangebote, die im Anschluss
an die Grundschulzeit besucht werden kdnnen, d. h. auch die gymnasialen
Ausbildungen gehoéren zu den Jugendausbildungen.
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Im Folgenden wird ein Uberblick tiber die regul&ren Ausbildungen gegeben,
die staatlich anerkannt sind, um die Ausbildungen fir Menschen mit Lernbe-
eintréchtigungen besser verorten zu kénnen und um die Unterschiede zwi-
schen den Ausbildungen zu verdeutlichen.

Im Anschluss an die Grundschule stehen den Jugendlichen verschiedene
berufliche Ausbildungsmdglichkeiten offen, u. a. die qualifizierenden (,kom-
petencegivende) Ausbildungen (Berufausbildungen) und die gymnasialen
Aushildungen. Diese konnen nach Abschluss der Unterrichtspflicht bzw.
nach der zehnten Klasse besucht werden. Bei den gymnasialen Ausbildungen
kann zwischen vier Aushildungstypen unterschieden werden: Dem allgemei-
nen Gymnasium (STX), dem technischen Gymnasium (HTX), dem Handels-
gymnasium (HHX) und den HF-Kursen. Die Abklrzungen weisen auf die
Abschlisse hin, die erlangt werden. Das allgemeine Gymnasium schliefdt mit
dem Studentenexamen (STX = studentereksamen), das technische Gymnasi-
um mit dem hoheren technischen Examen (HTX = hgjere teknisk eksamen),
die hthere Handelsschule mit dem hoheren Handelsexamen (HHX= hgjere
handel seksamen) und die HF-Kurse schlief?en mit dem hoheren Vorberei-
tungsexamen (HF = hgjere forberedel seseksamen) ab. Zugangsvoraussetzun-
gen fur STX, HHX und HTX ist die Abschlusspriifung der Grundschule nach
der neunten oder zehnten Klasse. Diese Aushildungsverléufe sollen auf eine
langere oder kirzere weiterfuhrende Ausbildung vorbereiten (vgl. Werler
2002, 85-87; Kommunerne, Ungdomsinstitutionerne og Det Vejlednings-
faglige Udvalg storkgbenhavn 2006).

Neben den gymnasialen Ausbildungen gibt es die Berufsausbildungen. Zu-
gangsvoraussetzung hierfir ist die Erfullung der Unterrichtspflicht. Die Be-
rufsausbildungen bestehen aus Praktikumsperioden und Unterricht in der
Berufsschule (an Handel sschulen, technischen Schulen, Landwirtschaftsschu-
len, teilweise auch an Arbeitsmarktaushildungszentren). Sie kdnnen im tech-
nischen Bereich, im Bereich des Handels und im Sozial- und Gesundheitsbe-
reich absolviert werden. Die Ausbildungsdauer betrégt zwischen zwei und
finfeinhalb Jahren. Ziel dieser beruflichen Bildungsprogramme ist es, die
Jugendlichen sowohl in Theorie als auch in der praktischen Arbeit so zu
qualifizieren, dass sie einer Beschéftigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt
nachgehen kénnen (vgl. Kommunerne, Ungdomsinstitutionerne og Det V-
ledningsfaglige Udvalg storkgbenhavn 2006; Werler 2002, 87; Uddanel ses-
guiden 2006c).

202



In Danemark gibt es nur sehr wenige, speziell auf Menschen mit Lernbeein-
tréchtigungen ausgerichtete staatlich anerkannte Berufsaushildungen (qualifi-
zierende Jugendausbildungen). Ausbildungen wie z. B. die Sozia- und Ge-
sundheitshelferausbildung, die urspriinglich fiir Personengruppen mit beson-
derem Bedarf konzipiert wurden, werden inhaltlich immer schwieriger und
sind fir Menschen mit L ernbeeintréchtigungen kaum noch geeignet. Eine der
wenigen staatlich anerkannten Berufsaushildungen sind im Bereich der
Landwirtschaft zu finden. Diese sind sehr gefragt, well sie speziell auf den
Bedarf von Menschen mit Beeintrachtigungen ausgerichtet sind. Die Ausbil-
dung wird mit einem staatlich anerkannten Abschluss beendet. Ferner gibt es
verschiedene Berufsaushildungen, im Rahmen derer die Mdglichkeit besteht,
nur einzelne Ausbildungsinhalte zu absolvieren und Teilqualifikationen zu
erlangen (vgl. Int. 4, Abs. 14-16, 71, 112; Int. 5, Abs. 44; Int. 7, Abs. 100—
105; Int. 8, Abs. 192—205). Es handelt sich hierbei aber um keine zusammen-
hangenden Aushildungsverlaufe.

Aulerdem gibt es fir Menschen mit Lernbeeintréchtigungen Ausbildungs-
maoglichkeiten, die parallel zu den reguléren Berufsaushildungen angeboten
werden. Diese werden von speziellen Aushildungsinstitutionen durchgefiihrt,
die ihre Bildungsangebote stark praxisorientiert ausrichten. Sie umfassen
individuelles Arbeits- und Wohntraining und die Vermittlung sozialer Fertig-
keiten und Alltagskompetenzen. Ziel ist es, den Jugendlichen wahrend der
Aushildungen Qualifikationen und Kompetenzen zu vermitteln, die ihnen ein
wirdevolles Leben, d. h. auch die Austibung einer Arbeit erméglichen (vgl.
Int. 5, Abs. 38-40, 47-50, 56; Int. 7, Abs. 181-183; Int. 8, 2627, 125, 166—
173). Dieser ganzheitlich orientierte Ansatz (soziale Qualifikationen im Be-
reich des Wohnens und des Freizeitverhaltens, Basisqualifikationen in D&
nisch, Mathematik und Gesellschaftskunde und fachliche Qualifikationen mit
Hinblick auf den Arbeitsmarkt) ist ein Bildungsgrundsatz vieler Institutionen,
die Ausbildungen fir Menschen mit Lernbeeintréchtigungen anbieten (vgl.
Int. 11, Abs. 119, 150): ,,Also mit diesen drei Dimensionen arbeiten wir im
ganzheitlich orientierten Einsatz und die sind verbunden. Wir erleben von
Mal zu Mal, wenn nur eine Dimension fehlt, dann fallt man raus. Wenn wir
diese Dinge zusammen nehmen, dann funktioniert es auch* (Int. 11, Abs.
150).

Es gibt viele unterschiedliche Initiativen, die Ausbildungsangebote fir Men-
schen mit Beeintréchtigungen entwickelt haben. Hierzu gehéren z. B. auch
Angebote, die ihren Aushildungsschwerpunkt im kinstlerischen Bereich
(Theater, Malen) haben und die sogenannten Funktionsausbildungen (dan.:
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funktionsuddannelse) (vgl. Int. 6, Abs. 31, 37-39, 53-57). Die Funktionsaus-
bildung ist fiir Personen entwickelt worden, die keine Ausbildung unter regu-
laren Bedingungen absolvieren kénnen. Die Ausbildung besteht aus einem
auf die jeweilige Person ausgerichteten individuellen Verlauf in einem be-
stimmten Berufs- bzw. Arbeitsfeld. Der Verlauf wird in Absprache zwischen
dem Mitarbeiter der Institution, der den Jugendlichen begleitet und dem Aus-
zubildenden gemeinsam entwickelt. Da Inhalt und Form flexibel sind, kann
der Auszubildende nicht aus dem Ausbildungsverlauf herausfalen. Es gibt
keine von auRRen festgeschriebenen Ziele, die erreicht werden missen, wie es
sonst bei Berufsaushildungen der Fall ist. Die Aushildung ist in verschiede-
nen Arbeitsfeldern méglich. Sie findet in Zusammenarbeit mit Schulen, ande-
ren Bildungsinstitutionen und insbesondere in Zusammenarbeit mit Betrieben
statt. Der praktische Teil der Ausbildung wird in Betrieben absolviert. Es
handelt sich hierbei um keine staatlich anerkannten Ausbildungsverlaufe (Int.
6, Abs. 6-11; Int. 9, Abs. 91-95; Bertel sen/Clausen 2005, 13ff.).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es sich bei den Ausbildungsverldufen
fur Menschen mit Lernbeeintréchtigungen um individuelle, umfassende Aus-
bildungen handelt, die einen grof3en Praxisbezug haben und die Jugendlichen
nicht nur auf bestimmte berufliche Téatigkeiten, sondern auf das L eben insge-
samt vorbereiten sollen (vgl. Int. 3, Abs. 42—46; Int. 4, Abs. 112; Int. 8, Abs.
26-27; Int. 11, Abs. 22).

Bel den Ausbildungsinstitutionen handelt es sich meistens um private Institu-
tionen. Die Institutionen werden von den Kommunen bezuschusst (vgl. Int. 9,
Abs. 162-164).

6.3.2.7  Beratung und Begleitung in den Eingliederungsprozessen

Die Jugendaushildungsberatungszentren sind seit 2004 gesetzlich verankert
(vgl. Int. 13, Abs. 153). Sie sollen einen Beitrag zum Erreichen des Zieles
leisten, dass 95 % aller Jugendlichen eine Aushildung durchlaufen (vgl. Int.
8, Abs. 29). Zur Zeit absolvieren ca. 80 % der Jugendlichen unter 25 Jahren
eine Aushildung. Insbesondere sollen sich die Beratungszentren um die 20 %
Prozent der verbleibenden Jugendlichen kiimmern. 15 % dieser Jugendlichen,
bei denen personliche und/oder Probleme im sozialen Umfeld vorliegen,
haben eine Grundschule besucht. Die verbleibenden 5% sind Jugendliche,
die Spezialschulen besucht haben und die spezielle Beratung beziiglich der
Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben benétigen (vgl. Int. 13, Abs. 40,
42-46, 74-75).
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Das Beratungsangebot wurde auf verschiedenen Ebenen verankert. Es wurde
ein virtuelles Beratungsportal geschaffen, in dem Informationen rund um die
Ausbildungs- und Berufswahl bereit gestellt sind (siehe http://www.ug.dk).
Das Angebot richtet sich an unterschiedliche Personengruppen und soll einen
Beitrag dazu leisten, dass die Jugendlichen sich selber informieren kénnen
und weniger personlicher Beratung bendtigen und dadurch wiederum Res-
sourcen frei werden, die den Jugendlichen mit besonderem Bedarf zu Gute
kommen sollen (vgl. Jensen/Frederiksen u. a. 2004; Lov om vejledning om
valg a uddannelse og erhverv § 13 Abs. 1-3). Auf regionaler Ebene sind
sieben Beratungszentren geschaffen worden, die flr die Beratung und Beglei-
tung der Jugendlichen im Ubergang in weiterfiihrende Ausbildungen (Ausbil-
dungen an Hochschulen und Universitéten) und in das Erwerbsleben verant-
wortlich sind. Auf kommunaler Ebene sind Jugendausbildungberatungs-
zentren gegrindet worden (dén: Ungdommens Uddannelsesvejlednings-
centrene), sogenannte UU-Zentren (dan.: UU-Center), die fir die Aushil-
dungs- und Berufsberatung und Begleitung im Ubergang von der Grundschu-
le in die Aushildungen verantwortlich sind (vgl. Jensen/Frederiksen 2004).
(Zur Ubersicht Uber die regionale Verteilung der UU-Zentren in Danemark
siehe http://www.linksbuketten.dk/ UUkort.htm). Die Leitung des jeweiligen
Zentrums ist fUr die Gestaltung des Beratungsprozesses zustandig (Festle-
gung der Ziele, Beratungsaktivitéten, Beratungsmethoden, Qualitétssicherung
usw.) und tragt gegeniiber der Kommunalverwaltung die Verantwortung
(Jensen/Frederiksen 2004; Lov om vejledning om valg af uddannelse og
erhverv 8 10 Stk. 1-4; Undervisningsministeriet 2003).

Die Zentren haben gegeniiber jedem Jugendlichen bis zum 25 Lebengahr
eine Beratungspflicht. Die jeweilig zustdndigen Berater miissen jeden Ju-
gendlichen bis zum ihrem 19. Lebengahr, wenn diese die Schule bereits
verlassen haben, mindestens zwei Mal im Jahr kontaktieren und aufsuchen.
Zwischen dem 19. und 25. Lebengjahr miissen die Jugendlichen nur dann
beraten werden, wenn sie sich an die UU-Zentren wenden. Die Beratungs-
pflicht gilt fur die Jugendausbildungsberatungszentren nur, wenn der Jugend-
liche keine Ausbildung absolviert. Befindet sich der Jugendliche in einer
Aushildung, ist die jeweilige Aushildungsinstitution verantwortlich. Sie Uber-
nimmt die Beratung und Begleitung des Jugendlichen wéhrend des Aus-
bildungsverlaufes (vgl. Int. 5, Abs. 62—64, 68; vgl. Int. 8, Abs. 28-29, 9597,
vgl. Int. 13, Abs. 76-80). Fallt der Jugendliche aus einer Mal3nahme heraus,
muss die entsprechende Ingtitution das zusténdige Jugendausbildungsbera-
tungszentrum informieren (vgl. Int. 5, Abs. 68; vgdl. Int. 8, Abs. 117).

205



Die Jugendaushildungsberatungszentren arbeiten im Hinblick auf die Bera-
tung und Begleitung des Jugendlichen mit den anderen an den Eingliede-
rungsprozessen Beteiligten zusammen: mit Bildungsinstitutionen, Sachbear-
beitern der Kommunen, mit anderen Jugendausbildungsberatungszentren. Sie
geben relevante Informationen beziglich der Eingliederungsprozesse weiter.
Die Kommuneist z. B. auf Informationen beztiglich der Abklarung der beruf-
lichen Fahig- und Fertigkeiten durch die Bildungsinstitutionen angewiesen
(vgl. Int. 4, Abs. 183; Int. 8, Abs. 78-87, 109-115; Int. 13, Abs. 86-89).
Diese hilden die Grundlage fur Entscheidungen tber den weiteren Bildungs-
weg des Jugendlichen.

In der Kommune Kopenhagen gibt es Berater, die fur die Beratung und Be-
gleitung der Schiiler, die Spezialunterricht (sowohl in Spezialschulen als auch
in Grundschulen) erhalten haben, zustandig sind (vgl. Int. 4, Abs. 137-140,
Int. 12, Abs. 11-13). Allerdings haben nicht alle Kommunen eine Beratung,
die speziell auf die Beratung von Schillern mit besonderem Bedarf ausgerich-
tetist (vgl. Int. 4, Abs. 141-143).

Die Berater bieten den Schilern in den Schulen ab der 6. Klasse Orientie-
rungshilfen hinsichtlich ihrer Berufsmdglichkeiten und stellen dementspre-
chende Informationen zur Verfligung. Sie unterstiitzen die Schiller dabei, sich
ihrer eigenen Interessen bewusst zu werden. In der 9. Klasse ist die eigene
Berufswahl Thema. Ausgangspunkt der Beratung sind die Winsche und
Interessen des Jugendlichen. Die Beratung und Begleitung findet in Zusam-
menarbeit mit den Lehrern statt (vgl. Int. 8, Abs. 100-101; Int. 13, Abs. 55,
57, 59). Es ist gesetzlich verankert, dass die Beratung des Schillers seinen
gesamten Lebensbereich (Freizeit, Familien- und Wohnsituation) beriicksich-
tigen muss, weil er mit der auszuiibenden Arbeit in engem Zusammenhang
steht. Dabei ist es wichtig, dass eine Beratung und Begleitung stattfindet, die
realistisch ist, d. h. die dafiir Sorge trégt, dass dem Jugendlichen M&glichkei-
ten geboten werden, die mit seinen Kompetenzen vereinbar sind (vgl. Int. 4,
Abs. 125; Int. 5, Abs. 52-54, 74). In den Beratungsprozess des Jugendlichen
konnen auch die Eltern mit eingebunden werden (vgl. Int. 5, Abs. 52). Ziel
der Beratung und Begleitung ist es, dass der Jugendliche am gesellschaftli-
chen Leben teilhaben kann. Daher wird im Rahmen der Ausbildung dem
Wohn- und Selbsténdigkeitstraining von Jugendlichen mit Lernbeeintréchti-
gungen eine grof3e Bedeutung beigemessen (vgl. Int. 13, Abs. 42)

Obwohl die Jugendausbildungsberatungszentren fir die gesamte Beratung
und Begleitung des Jugendlichen zusténdig sind, gibt esimmer wieder perso-

206



nelle Wechsel in der Beratung. Dies liegt daran, dass der Aufgabenbereich
der Berater an bestimmte Ingtitutionen und Kommunen gebunden ist. Ein
Wechsel des Jugendlichen in eine andere Institution oder Kommune zieht
haufig einen Wechsel in der Beratung mit sich. Dies bedeutet, dass im ge-
samten Prozess verschiedene Berater fur einen Jugendlichen tatig sind (vgl.
Int. 4, Abs. 121-125; Int. 8, Abs. 102-111).

Insgesamt |&sst sich jedoch feststellen, dass durch die flachendeckende Ein-
richtung der Jugendausbildungsberatungszentren eine stérkere Kontinuitét in
der Beratung und Begleitung der Jugendlichen im Ubergang von der Grund-
schule in eine Ausbildung geschaffen wird (vgl. Int. 8, Abs. 115-117).

6.3.3 Bildungsinstitutionen und Bildungsmafnahmen in Deutschland

In der Erziehungs- und Bildungspraxis l8sst sich bezilglich der Menschen mit
Beeintrachtigungen nach Vernooij ein kontinuierlicher Entwicklungsprozess
feststellen bei dem , VVerénderungen, Standort- und Einstellungswechsel fest-
stellbar sind, die in historischem Zusammenhang betrachtet

— von sozialer Diskriminierung zu sozialer Akzeptanz,
— von objektbezogener Defizitsicht zu subjektbezogener Fahigkeitssicht,

— von vertikalen caritativ-hierarchischen Umgangsstrukturen zu horizonta-
len Strukturen gleichberechtigter Interaktion fortschreiten (Vernooij
2005, 200).

In Bezug auf die schulische Bildung bedeutet dies, dass versucht wird, durch
verschiedene Forderorte dem individuellen Forderbedarf in angemessener
Weise gerecht zu werden, wobei die Tendenz hin zur integrierten schulischen
Bildung geht (vgl. ebd., 200). Im Vergleich zu Dénemark ist jedoch festzu-
stellen, dass die Integration 1angst nicht so weit fortgeschritten ist, denn in
Deutschland existiert nach wie vor ein mehrgliedriges Schulsystem und
Schiler mit Beeintréchtigungen besuchen Schulen mit speziellen Forder-
schwerpunkten.

Um die Bildungsmdglichkeiten und Mal3nahmen fiir Menschen mit Lernbe-
eintrachtigungen besser verorten zu konnen, wird zunachst ein Uberblick
Uber das deutsche Bildungssystem und die reguldren Bildungswege gegeben,
um daran anknipfend die Bildungsmoglichkeiten von Jugendlichen mit
Lernbeeintréchtigungen zu verdeutlichen. Es ist im Rahmen dieser Studie
nicht mdglich, inhaltliche Unterschiede von Bildungsmal3nahmen der einzel-
nen Bundeslénder zu analysieren und miteinander zu vergleichen. Zidl ist es,
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einen Uberblick (iber solche MaRRnahmen und Institutionen zu geben, die in
Deutschland von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen Ublicher Weise be-
sucht werden.

Die Schulpflicht beginnt fur alle Kinder in Deutschland im Alter von sechs
Jahren. Die Schulzeit besteht in der Regel verpflichtend aus neun Schuljahren
(in Berlin, Brandenburg, Bremen und Nordrhein-Westfalen sind es zehn
Jahre) (vgl. Dobert 20023, 95f.). Das Schulsystem umfasst die Grundschule
(1.4. Klasse) (Ausnahme Berlin und Brandenburg 1.—6. Klasse), eine Orien-
tierungsstufe (5.—6. Klasse), die je nach Bundesland unterschiedlich benannt
wird. Diese dient zur Orientierung in der Ubergangsphase von der Primar- in
die Sekundarstufe I. Die Sekundarstufe | wird an der Haupt-, Realschule oder
am Gymnasium besucht. Das Gymnasium umfasst als einzige dieser Schulty-
pen auch die Sekundarstufe |1 (gymnasiale Oberstufe) (auch hier gibt es Ab-
weichungen in einigen Bundesléndern). Ferner gibt es Férderschulen, die je
nach Bundesland unterschiedlich bezeichnet werden und unterschiedliche
Strukturen aufweisen, die von Menschen mit besonderem Forderbedarf be-
sucht werden (vgl. Ddbert 20023, 96). Grundsétzlich besteht fir Menschen
mit Beeintréchtigungen die Mdoglichkeit, die genannten Regelschulen zu
besuchen (vgl. ebd.), was alerdings eher selten der Fall ist.

Auf den Bereich der Sekundarstufe Il (Oberstufe der Gymnasien, berufliche
Schulen) baut der Bereich der Hochschulen auf. Neben diesen 6ffentlichen
Schulen existieren auch zahireiche Privatschulen, die von ca. 5 bis 6 Prozent
der Schiiler in Deutschland besucht werden (vgl. Débert 2002a, 96).14

Um eine gemeinsame Grundstruktur in diesem sehr differenzierten Bildungs-
bereich zu wahren, hat die Kultusministerkonferenz, ein freiwilliger Zusam-
menschluss der fur Bildung, Erziehung und Forschung zustandiger Minister
bzw. Senatoren der Lénder, eingesetzt. , Themenschwerpunkte sind Fragen
der gegenseitigen Anerkennung von Zeugnissen, der Ordnung des Schulwe-
sens, des Unterrichts und der Lehrerbildung” (Kultusministerkonferenz 0.J.).

Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen werden im Normalfall separat unter-
richtet und besuchen eine Schule mit dem Forderschwerpunkt Lernen. Auch
im Bereich der Berufsvorbereitung und Berufsausbildung nehmen sie an
gesonderte Mal3nahmen Tell und besuchen separate Institutionen. Nach dem
Besuch der Forderschule (Schwerpunkt Lernen) wechseln sie in der Regel in

14 Ausfuhrlichere Informationen zu den einzelnen Schulformen finden sich bei Dobert 20023,
102-108.
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berufsvorbereitende Mal3nahmen. Zu diesen gehéren die auferschulischen
Mal3nahmen Arbeitserprobung, Eignungsabklarung, Berufsvorbereitende Bil-
dungsmal3nahme (BvB), die in der Regel in Berufshildungswerken (BBW)
oder in sonstigen Reha-Institutionen angeboten werden und schulische Maf3-
nahmen, u.a das Berufsvorbereitunggahr (BVJ) und Malnahmen zum
Nachholen des Hauptschulabschlusses. Die Zuweisung zu den entsprechen-
den Maldnahmen geschieht durch die Reha-Berater der Agentur fir Arbeit,
die die Jugendlichen in Bezug auf ihre Aushildungsmdglichkeiten beraten.

In seltenen Féallen kdnnen Jugendliche mit Lernbeeintréchtigungen direkt
nach Abschluss ihrer Schulzeit mit einer Voll- oder Fachwerkerausbildung
(staatlich anerkannte reduzierte Berufsausbildungen) beginnen. Es besteht die
Maoglichkeit, an die reduzierten Aushildungsgénge eine Vollausbildung anzu-
schlief3en. Diesist alerdings in der Praxis eher selten der Fall. Da diese Aus-
bildungen und auch Malinahmen zur Berufsvorbereitung héufig in einer
Ingtitution angeboten werden, besteht in dem System eine gewisse Durchlés-
sigkeit und der Jugendliche kann bei Uber- oder Unterforderung in eine ande-
re Bildungsmal3nahme wechseln, sofern der Reha-Berater der Arbeitsagentur
zustimmt (vgl. Int. 15, Abs. 44-47; Int. 16, Abs. 17, 35-39; Int. 18, Abs. 22—
26, 42-45).

Bel diesen vielen unterschiedlichen Mal3nahmeangeboten ist es problema-
tisch, dass sie nicht aufeinander aufbauen und die Zustandigkeiten fir den
Jugendlichen haufig wechseln. Dies fuhrt zu Brichen im Lernprozess des
Jugendlichen. So beenden die Schiller z. B. ihre Schulzeit Ublicherweise im
Juni bzw. Juli, kdnnen aber erst im Oktober mit den Folgemal3nahmen begin-
nen (vgl. Int. 15, Abs. 136-140). Durch den Besuch vieler unterschiedlicher
Mal3nahmen, sind immer wieder andere Personen bzw. Ingtitutionen fur den
Bildungsweg des Jugendlichen zustandig. Bei den Ubergéngen von Mal3-
nahme zu Malinahme ist die Arbeitsagentur als Entscheidungsinstanz fur den
weiteren Bildungsweg des Jugendlichen involviert (siehe 219-222).

6.3.3.1 Berufsorientierung in Schulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen

Die Forderung der Aushildungs- und Berufsreife ist in erster Linie Aufgabe
der Schulen (vgl. Bundesregierung 2004, 70). Der rechtliche Rahmen fiir den
Unterricht wird durch die Schulgesetze der jeweiligen Bundeslander geregelt.
In welcher Form hier die Funktion der Schule beztiglich der Berufsvorberei-
tung betont und ausgefihrt wird, ist sehr unterschiedlich. Es ist im Rahmen
dieser Untersuchung nicht méglich, auf diese Unterschiede weiter einzuge-
hen. Fir die konkreten inhaltlichen Ausfiihrungen zur Unterrichtsgestaltung
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und beziiglich des Themas der Berufsvorbereitung und des Ubergangs in
weitere Bildungsmal3nahmen, Ausbildungen und in Erwerbsarbeit sind die
Rahmenlehrplane der jeweiligen Bundeslander ausschlaggebend. Gemeinsa
me Grundlage fir diese Rahmenlehrplane sind die ,,Empfehlungen zur son-
derpédagogischen Forderung in den Schulen der Léander der Bundesrepublik
Deutschland“ (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 6.5.1994). Diese
Empfehlungen umfassen einen allgemeinen Teil und Empfehlungen zu den
einzelnen Forderschwerpunkten, u. a. zum Forderschwerpunkt Lernen.

Dieim allgemeinen Teil unter Punkt 3.6 (,, Sonderpadagogische Forderung im
berufsbildenden Bereich und beim Ubergang in die Arbeitswelt*) genannte
Aspekte werden im Folgenden zusammenfasst:

Jeder Jugendliche soll die berufliche Vorbereitung und Bildung erhalten, die
durchfiihrbar erscheint (vgl. Kultusministerkonferenz 1994). Dabei wird
alerdings nicht erléutert, was unter der Durchflihrbarkeit verstanden wird. Es
ist anzunehmen, dass hierbei von den Fahigkeiten des Individuums ausge-
gangen werden soll. Die Frage ist jedoch an dieser Stelle, ob die Durchfiihr-
barkeit nicht auch von den individuellen Unterstiitzungsméglichkeiten, die
geboten werden, abhangt. Es heil3t dort:

»Jungen Menschen mit sonderpédagogischem Forderbedarf sind Wege
zu einer qualifizierenden Berufshildung in einem anerkannten Ausbil-
dungsberuf oder, wo dies nicht durchfiihrbar erscheint, in einem fir
Behinderte vorgesehenen Ausbildungsberuf zu 6ffnen, um damit die
Voraussetzungen fur eine dauerhafte Eingliederung in die Arbeitswelt
zu schaffen. Soweit dies nicht durchfthrbar ist, mufd an die individuel-
len Mdglichkeiten und Fahigkeiten des Jugendlichen angepasste Vor-
bereitung auf eine Berufstatigkeit mit selbstdndiger Lebensfihrung
oder auf eine Beschéftigung in der Werkstatt fir Behinderte angebo-
ten werden” (Kultusministerkonferenz 1994).

1. Ferner sollen die Jugendlichen bei der Berufswahlvorbereitung und Be-
rufsvorbereitung unterstiitzt werden.

2. Die Zusammenarbeit der an den Eingliederungsprozessen beteiligten
Personen ist anzustreben, damit die Eingliederungsprozesse erfolgreich
verlaufen.

3. Die Lehrkréfte sollten die Befdhigung zum Lehramt an beruflichen
Schulen besitzen und auch Uber sonderpadagogische Zusatzqualifikatio-
nen verfiigen (vgl. Kultusministerkonferenz 1994).
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Diese sehr algemeinen Empfehlungen werden auch nicht in Bezug auf die
einzelnen Forderschwerpunkte wesentlich detaillierter ausgeftihrt. In den
»Empfehlungen zum Férdeschwerpunkt Lernen* (Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 1.10.1999) werden die ,,qualifizierte Vorbereitung auf
Beruf und Beschéftigung sowie auf den Ubergang in die Arbeitswelt (ebd.)
as zentrale Bereiche in Unterricht und Erziehung angesehen. Insbesondere
im Bereich der Arbeitsiehre kénnen Grundlagen fir die berufliche Orientie-
rung und den Eintritt in das Berufsleben geschaffen werden (vgl. ebd.).

»Eine berufliche Orientierung geschieht durch

— berufsvorbereitende Projekte, Berufswahlunterricht,

— Betriebserkundungen, Betriebspraktika, Praktikumstage

— Zusammenarbeit mit den Berufsberaterinnen und Berufsberatern
der Arbeitsamter,

— Kooperation mit berufsbildenden Schulen durch Erfahrungsaus-
tausch, sog. Werkstatttage, Austausch unter Lehrkraften der berufs-
bildenden Schule und der Sonderschule,

— Zusammenarbeit mit Betrieben und Kammern sowie Trégern der
Jugendhilfe und der Jugendarbeit

— Schulen mit Werkcharakter (ebd.).

Die Empfehlungen besagen weiterhin, dass auch Lehrer der berufsbildenden
Schulen sonderpédagogische Kompetenzen haben miissen und auch die Aus-
bilder auf die speziellen Bedirfnisse dieser Jugendlichen vorzubereiten sind.
Der Prozess der Beruforientierung ist nicht innerhalb der Regeschulzeit als
abgeschlossen anzusehen, sondern setzt sich im Anschluss an die Schulzeit in
weiteren Mal3nahmeangeboten fort (vgl. ebd.).

Die genannten Punkte bleiben in den Empfehlungen sehr unkonkret. Auf
diese doch eher oberfléchliche Befassung mit dem Thema der Berufswahl
und Berufsvorbereitung weist auch Vernooij hin (vgl. Vernooij 2005, 283f.).
Die Lebensvorbereitung, die in den Empfehlungen anderer Forderschwer-
punkte aufgegriffen wird, findet beim Forderschwerpunkt Lernen keine Be-
riicksichtigung. Allerdings wird die Berufs- und Lebensorientierung inzwi-
schen in verschiedenen Bundeslandern in den Forderschulen als ein Lernbe-
reich verstanden, der fécheriibergreifend gedacht und umgesetzt wird (vgl.
Vernooij 2005, 293, siehe auch Rahmenlehrpldne der einzelnen Bundedan-
der).

Bel der schulischen Berufs- und Lebensvorbereitung kommt den Féchern
Arbeitsehre und Sozialkunde eine zentrale Bedeutung zu, auch wenn die
Berufs- und Lebensvorbereitung nicht auf diese Fécher zu reduzieren ist
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(ausfuihrlich hierzu siehe Vernooij 2005 289-297.) Vernooij fasst in Bezug
auf die Berufsvorbereitung folgende Inhalte im Hinblick auf das Fach Ar-
beitdehre zusammen:
— ,Die Vermittlung elementarer Kenntnisse und Einsichten bezogen
auf die Arbeits- und Berufswelt;
— Informationen und Diskussionen
— Uber aktuelle Arbeitsmarktentwicklungen,
— Uber Veradnderungen beruflicher Strukturen und
Aushildungsgange,
— Uber neue Berufsfelder und damit verbundene Berufshilder [...]
— Anbahnung oder Festigung wesentlicher, fir den Berufsbereich be-
deutsamer Personlichkeits- und Sozialkompetenzen;
— Forderung der Bereitschaft zu erhohter Flexibilitédt und Mobilitét
bezogen auf Berufswahlwiinsche und Erwerbstétigkeit* (Vernooij
2005, 289f.).

In Bezug auf Betriebserkundungen und Kurzpraktika werden folgende unter-
richtsrelevanten Themenbereiche genannt:

~Berufsfeldprofile und deren spezifische Bedingungen, Kriterien flr
die Berufswahlentscheidung und deren Uberpriifung, der Ubergang
von der Schulein die Arbeitswelt, der Zusammenhang von Erwerbsté-
tigkeit und Existenzsicherung, die Erhaltung und Sicherung der sozia-
len Stellung, Erwerbstétigkeit und Privatleben” (Vernooij 2005, 290).

Um den Jugendlichen auch praktische Kompetenzen in Bezug auf das Ar-
beits- und Berufsleben ndher zu bringen, gibt es inzwischen einige Schulen,
die versuchen, solche beruflichen Kompetenzen handlungs- und realitétsori-
entiert z. B. im Rahmen von Praktika und Schulerfirmen zu vermitteln (vgl.
Int. 17, Abs. 53; Vernooij 2005, 312 ).

Es wird , versucht, [...] eine reale Arbeitssituation herzustellen, bei der die
Schiler in kleinen Gruppen und mit zunehmend mehr Verantwortung und
Selbsténdigkeit in einem bestimmten auf Produktion bzw. Dienstleistung
gerichteten Bereich zusammenarbeiten” (Vernooij 2005, 312).

Auch Griinke weist darauf hin, dass es eine Reihe von Mal3nahmen innerhalb
der Schulen gibt, um die Jugendlichen auf das Berufsleben in praktischer
Weise vorzubereiten. Solche Mal3nahmen sind mal3geblich vom Engagement
der jeweiligen Schule anhéngig (vgl. Grinke 2006, 145).

Eine weitere Rahmenvereinbarung, die fir die Berufswahlorientierung in der
Schule und die Eingliederungsprozesse ins Erwerbsleben von Bedeutung ist,
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ist die ,, Rahmenvereinbarung Uber die Zusammenarbeit von Schule und Be-
rufsberatung zwischen der Kultusministerkonferenz und der Bundesagentur
fur Arbeit.

»Bundesagentur fir Arbeit und Kultusministerkonferenz sind sich ei-
nig in dem Ziel, dass allen jungen Menschen ein erfolgreicher Uber-
gang von der Schule in Ausbildung, Studium und Erwerbsleben er-
madglicht werden muss. Dazu gehért, nach Abschluss der Schule ohne
Briiche und Warteschleifen eine Ausbildung, ein Studium oder eine
andere zu einem Beruf hinfilhrende Qualifizierung aufnehmen und
diese erfolgreich abschliefen zu kénnen“ (Bundesagentur fir Ar-
beit/K ultusministerkonferenz 2004, 2).

Um dieses Ziel zu erreichen, ist eine engere Zusammenarbeit zwischen den
Schulen und den Agenturen fir Arbeit notwendig. Dabel wird im Prozess der
Zusammenarbeit zwischen der Berufswahlvorbereitung und der Zusammen-
arbeit beim Ubergang von der Schule in den Beruf unterschieden. Die Be-
rufswahlorientierung soll in der Schule friihzeitig ansetzen (spatestens zwel
Jahre vor Beendigung der Schulzeit). Die Interessen und Fahigkeiten des
Jugendlichen, die Arbeitsanforderungen und die aktuelle Situation im Aus-
bildungsbereich und auf dem Arbeitsmarkt missen hinsichtlich der Berufs-
wahlorientierung berlicksichtigt werden (vgl. ebd. 3-8). Aufgabe der Schule
ist es, die Jugendlichen Uber die Wirtschafts- und Arbeitswelt zu informieren,
Praktika durchzufiihren, um den Schilern einen Einblick in das Arbeitsieben
zu gewahren und den Stand der Berufswahlorientierung der einzelnen Schi-
ler zu dokumentieren (vgl. ebd., 4). Die Berufsberatung hat die Aufgabe, mit
den Jugendlichen Beratungsgesprache zu fuhren, sie dabei zu unterstiitzen,
ihre eigenen Interessen einschédtzen zu lernen und realistische berufliche
Perspektiven zu entwickeln und umzusetzen. Ferner ist es die Aufgabe der
Berufsheratung, die Schiler in den Schulen Uber mdégliche Mal3nahmen,
Ausbildungen und die aktuelle Situation auf dem Arbeitsmarkt zu informie-
ren (vgl. ebd. 4).

Beim Ubergang von der Schule in den Beruf streben die Schulen und die
Arbeitsagenturen , eine frilhzeitige gemeinsame Ubergangsbegleitung insbe-
sondere jener Jugendlichen an, deren erfolgreicher Ubergang voraussichtlich
gefahrdet ist. Damit sollen spétere Briiche oder auch , Warteschleifen” ver-
mieden und eine bessere Integration ermoglicht werden” (ebd. 6). Die Schu-
len sollen insbesondere den Arbeitsagenturen Informationen tber jene Schi-
ler zur Verfiigung stellen, die fur den Ubergang relevant sind. Die Arbeits-
agenturen unterstiitzen die Jugendlichen in dieser Phase durch Informationen
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und Beratung und virtuelle Angebote in der Ausbildungs- und Praktikums-
vermittlung. Ferner sollen individuelle Betriebserkundungen ermdglicht und
die Ausbildungsstellensituation verbessert werden. Insbesondere die Schiiler,
deren Ubergang in Ausbildung und Beruf erschwert ist, sollen eine individu-
elle Begleitung erhalten (vgl. ebd. 7). Das Zidl ist es, den Ubergang , erfolg-
reich und effizient zu gestalten” (ebd.).

6.3.3.2 Berufsvorbereitende Bildungsmal3nahmen

Es gibt fir Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen eine Vielzahl von Mal3-
nahmen im Bereich der Berufswahlentscheidung, Berufsfindung und Berufs-
vorbereitung, die einem sténdigen Wandel unterworfen sind. Bei den Ange-
boten zur Berufsvorbereitung l&sst sich grundsétzlich zwischen schulischen
und auRRerschulischen Mafdnahmen unterscheiden. Im Folgenden findet eine
Beschrénkung auf die am weitest verbreiteten Mal3nahmen fur Menschen mit
L ernbeeintréchtigungen statt.

Durch berufsvorbereitende Mal3nahmen soll zum einen die personliche und
fachliche Eignung der Menschen mit Lernbeeintréchtigungen festgestellt,
zum anderen sollen die beruflichen Kompetenzen der Jugendlichen verbes-
sert werden.

6.3.3.2.1 Das Berufsvorbereitungsahr (BVJ)

Das BV Jist eine schulische Berufvorbereitungsmal3nahme, die im Anschluss
an die Regelschule besucht werden kann. Teilnehmer am BV J sind Abgéanger
der Schule mit dem Foérderschwerpunkt Lernen und Jugendliche ohne Haupt-
schulabschluss. Die inhaltliche Ausgestaltung des BVJ ist vom jeweiligen
Bundesland und von der jeweiligen Schule abhangig. Einige Berufsvorberei-
tungsjahre sind sehr theoretisch ausgerichtet, andere wiederum haben einen
sehr hohen Praxisanteil. Der Jugendliche kann sich im Laufe der Mal3nahme
Uber beruflichen Mdoglichkeiten informieren, eigene Erfahrungen sammeln,
sich selbst in verschiedenen Bereichen ausprobieren, eigene Interessen und
Fahigkeiten entdecken und diese vertiefen (vgl. Agentur fur Arbeit 2007c).
Das BVJ wird Ublicherweise an einer Berufs- oder Berufssonderschule
durchgefiihrt. Im Rahmen des BV J werden fachpraktische und theoretische
Grundlagen vermittelt, die dem Jugendlichen einen Einblick in verschiedene
Berufsfelder ermdglichen (vgl. Grinke 2006, 145f.; Int. 17, Abs. 185-188).
Die konkrete Ausgestaltung des BV J wird durch die Schulgesetze und L ehr-
plane der jeweiligen Bundeslander geregelt (vgl. Bundesinstitut fir Berufs-
bildung 2007). ,,Das BV J schliefdt mit einer Priifung ab; durch eine Zusatz-
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prifung lasst sich der Hauptschulabschluss oder ein gleichwertiger Bildungs-
abschluss erwerben* (Bundesingtitut fir Berufshildung 2007). Solch ein
Abschluss ermdglicht dem Jugendlichen den Zugang zu vielen Berufsausbil-
dungen. Das BV J kann nicht auf eine sich anschlief3ende Berufsaushildung
angerechnet werden (vgl. Vernooij 2005, 318).

6.3.3.2.2 Aulerschulische Mal3nahmen

Ubergeordnete Aufgaben und Ziele in den auRerschulischen berufsvorberei-
tenden Bildungsmal3nahmen, die durch die Agentur fir Arbeit geférdert wer-
den, sind:

— , Bereitschaft zu wecken und zu foérdern, eine Berufsaushildung im
dualen System aufzunehmen und dort eine Qualifikation zu erwer-
ben,

— die individuellen Chancen fir eine dauerhafte Eingliederung in das
Beschaftigungssystem zu verbessern,

— fachpraktische und fachtheoretische Grundkenntnisse und -fertig-
keiten sowie soziale Qualifikationen zu vermitteln und

— die bildungspolitischen Voraussetzungen fir die Aufnahme einer
Aushildung zu verbessern [...]* (Bundesregierung 2004, 74).

Aulerschulische Malinahmen sind die Eignungsabkldrung, die Arbeitserpro-
bung und die berufsvorbereitende Bildungsmalinahme.

Arbeitserprobung und Eignungsabkldrung

Die Arbeitserprobung findet in Reha-Einrichtungen statt. Die maximal vier-
waochige Maltnahme ermdglicht dem Jugendlichen einen ausgewéhlten Be-
rufshereich kennen zu lernen. Im Rahmen dieser Mal3nahme kann die Be-
rufswahlentscheidung und die Eignung des Teilnehmers fir den entsprechen-
den Beruf Uberprift werden (vgl. Berufshildungswerk Bremen 2005a; Agen-
tur fur Arbeit 2007b). Durch die Arbeitserprobung, die diagnostisch begleitet
wird, werden Interessen und Féhigkeiten des Jugendlichen ermittelt (vgl.
Berufshildungswerk Bremen 2005a).

Die Eignungsabklarung ist eine dreimonatige Mal3nahme, die es dem Jugend-
lichen ermdglichen soll, einen Einblick in verschiedene Berufsfelder zu er-
halten und theoretische und praktische Arbeitsanforderungen in den gewahl-
ten Bereichen kennen zu lernen (vgl. ebd.). Die Eignungsabkl&rung umfasst:
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— . die berufspadagogische Erprobung mit praktischem und theoreti-
schem Teil;

— berufswahlunterstiitzende Gruppenarbeit;

— medizinische, psychologische und sozialpadagogische Begleitung,
Beratung und entsprechende Gutachten (Reha-Fachdienste)”
(Agentur fur Arbeit 2007d).

Sowohl die Malinahme der Arbeitserprobung als auch die Eignungsabklérung
werden dann durchgefihrt, wenn die Fachkréfte der Agenturen fir Arbeit auf
Grundlage der ihnen Uber den Jugendlichen vorliegenden Informationen,
keinen abschlieffenden Vorschlag fir seine berufliche Eingliederung vorneh-
men kénnen (vgl. Agentur fir Arbeit 2007d).

Der rechtliche Rahmen fir diese Malnahmen wird durch das SGB |11 § 97
Abs. 2 bestimmt (vgl. Christphorus-Werk 20083).

Berufsvorbereitende Bildungsmalihahme (BvB)

Ziel des BvB ist die Forderung der Ausbildungs- und Berufsreife oder die
Vorbereitung auf eine Tétigkeit auf dem algemeinen Arbeitsmarkt. Bei der
Forderung soll von den Fahigkeiten und Neigungen des Jugendlichen ausge-
gangen werden. Es wird eine ganzheitliche Forderung des Jugendlichen an-
gestrebt und dementsprechende Kenntnisse, Fertigkeiten und Schilissel quali-
fikationen vermittelt. Hierzu gehdren berufsrelevanten Fachkompetenzen und
Sozialkompetenzen, sprachliche, mathematischen Kompetenzen und die
Forderung von Selbstkompetenzen. Sozialpddagogen und ein Psychologi-
scher Dienst unterstiitzen die Jugendlichen bel Bedarf (vgl. Berufshildungs-
werk Bremen 2005a; Bundesinstitut fir Berufsbildung 2007).

Der Personenkreis umfasst Abgénger aus den Schulen mit dem Foérder-
schwerpunkt Lernen und aus Hauptschulen, die aufgrund von individuellen
Beeintrachtigungen (physischen, psychischen, sozialen Beeintrachtigungen)
nicht unmittelbar mit einer Berufsaushildung beginnen konnen (vgl.
Christphorus-Werk 2008b).

Das BvB umfasst drei Phasen: die Eingangsanalyse, die Grundstufe und die
Forderstufe.

Eingansanalyse: Die Eingangsanalyse dauert drel Wochen. In dieser Phase
wird ein Stéarken- und Schwachenprofil erstellt. Der Jugendliche hat die Mog-
lichkeit, in dieser Zeit verschiedene Berufsfelder kennen zu lernen.
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Grundstufe: Die Grundstufe umfasst maximal sechs Monate. Der Jugendliche
soll in dieser Zeit eine Berufswahlentscheidung treffen und diesbeziigliche
Fahigkeiten und Fertigkeiten erlangen, so dass er anschlief3end eine Aushil-
dung oder Arbeit beginnen kann.

Forderstufe: Wenn keine Ausbildungs- bzw. Arbeitsreife in der Grundstufe
erreicht werden konnte, dann besteht die Méglichkeit die Berufsvorbereitung
zu verlangern. Fir Jugendliche mit Beeintréchtigungen, die auf eine Téatigkeit
auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt vorbereiten werden sollen, kann die Maf3-
nahme auf maximal 18 Monate verlangert werden (vgl. Berufsbildungswerk
Bremen 2005a).

Beziglich der konkreten inhaltlichen, organisatorischen und zeitlichen Ges-
taltung wird ein hoher Grad an Flexibilitét angestrebt, so dass die Mal3nahme
dem jeweiligen Personenkreis entsprechend méglichst individuell und flexi-
bel gestaltet werden kann (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2007).1°

6.3.3.3 Berufsaushildungen

Die Berufsaushildung findet in Deutschland im dualen System statt, d. h. ein
Teil der Ausbildung erfolgt praktisch in einem Lehrlingsverhdtnis in einem
Betrieb und der theoretische Unterricht findet begleitend in der Berufsschule
statt (vgl. Ddbert 20023, 107). 60 % eines Jahrganges absolvieren ihre Be-
rufsausbildung in dem dualen Ausbildungssystem (Bundesministerium fir
Bildung und Forschung 2004, 1). ,,Die Ausbildung in den einzelnen Berufen
erfolgt auf der Grundlage von Ausbildungsordnungen (= Rechtsverordnun-
gen des Bundes). Zurzeit gibt es rund 350 aufgrund von Ausbildungsordnun-
gen anerkannte Ausbildungsberufe” (ebd.)

Fir Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen besteht dul3erst selten die Mog-
lichkeit, eine Ausbildung in einem Betrieb auf dem ersten Arbeitsmarkt zu
absolvieren. Sie werden in aufRerbetrieblichen Institutionen (zumeist in Be-
rufshildungswerken oder sonstige Reha-Einrichtungen) ausgebildet. Sowohl
bei den reduzierten als auch bei den Vollaushildungen handelt es sich um
staatlich anerkannte Ausbildungsgéange, die mit einer Abschlussprifung ab-
geschlossen werden und in eine qualifizierte Berufstdtigkeit minden sollen.
Grundlage fur diese Aushildungen bietet das Berufsbildungsgesetz (BBiG)
und die Handwerkerordnung (HWO) (siehe Seite 184.).

15 Fir eine detaillierte Darstellung des BvB-Konzeptes siehe , Fachkonzept Berufsvorberei-
tende Bildungsmal3nahmen” der BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2004.
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6.3.3.4 Institutionen der Berufsvorbereitung und Berufsaushildung

Es gibt eine Reihe von Ingtitutionen, die Mal3nahmen in der Berufsvorberei-
tung und in der Berufsausbildung fir Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
anbieten. Zu nennen sind die Forderschulen, in der eine erste berufliche Ori-
entierung und Vorbereitung stettfindet, die Berufsschulen und Berufsfach-
schulen, in denen das BVJ und der Berufsschulunterricht im Rahmen von
Aushildungen durchgefiihrt wird und die Berufsbildungswerke und sonstige
Reha-Einrichtungen, in denen berufsvorbereitende Mal3nahmen (Arbeitser-
probung, Eignungsabkldrung, BvB) und Ausbildungen (Fachwerkeraushil-
dungen und Vollausbildungen) angeboten werden. Die Berufsschulen sind
teilweise in die Aushildungsinstitutionen integriert. Ferner gibt es auch An-
gebote im Wohnbereich, die an die Ausbildungsingtitutionen (Berufshil-
dungswerke) angeschlossen sind.

In den Bereichen der Berufsvorbereitung und Berufsausbildung von Men-
schen mit Lernbeeintrdchtigungen sind die Berufsbildungswerke als eine der
wichtigsten Ingtitutionen anzusehen, weil dort sehr viele Menschen mit Lern-
beeintréchtigungen ausgebildet werden. Es werden dort fir Menschen mit
Behinderungen und Benachteiligungen berufsvorbereitende MalRhahmen und
Berufsausbildungen in insgesamt 160 Berufen angeboten. Das Ausbildungs-
angebot umfasst sowohl reduzierte Aushildungen al's auch V ollausbildungen.
Im Rahmen dieser Ausbildungen werden Betriebspraktika absolviert, um
Erfahrungen auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt zu sammeln (vgl. Vernooij
2005, 320, Bundesministerium fir Bildung und Forschung 20063, 2-5). Ne-
ben der Berufsvorbereitung und Berufsaushildung ist die Unterstiitzung der
Jugendlichen beziglich ihrer Personlichkeitsentwicklung von Bedeutung,
d. h. die individuelle Férderung hat bei der Durchfiihrung der Malnahmen
und Ausbildungen vom Konzept her neben der beruflichen Qualifizierung
einen hohen Stellenwert. Haufig besteht die Mdglichkeit, in einem dazugeho-
rigen Internat zu wohnen, in dem die Jugendlichen an eine selbststéndige
Lebensfihrung herangefiihrt werden sollen (vgl. Bundesministerium fur
Bildung und Forschung 20063, 2, 6).

In den 50 Berufshildungswerken absolvieren ca. 13.000 Jugendliche eine
Ausbildung und weitere Jugendliche befinden sich in berufsvorbereitenden
und berufsgualifizierenden Mainahmen. Ca. 60 % der Jugendlichen haben
L ernbeeintrachtigungen (vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung
20063, 1; Griinke 2006, 147). Ziel der Berufshildungswerke ist es, Menschen
mit Behinderung auf dem Arbeitsmarkt einzugliedern und die personliche,
soziale und gesellschaftliche Integration zu férdern (vgl. Bundesministerium
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fUr Bildung und Forschung 2006a, 2). Um die optimale Unterstiitzung des
Jugendlichen zu gewshrleisten, arbeiten Ausbilder, Arzte, Psychologen und
Sozialpadagogen in einem Team zusammen (vgl. Bundesministerium fir
Bildung und Forschung 20063, 2; Int. 15, Abs. 28, 173-174)

Ein Ziel der Berufshildungswerke ist es, die Jugendlichen beim Ubergang auf
den algemeinen Arbeitsmarkt zu unterstiitzen. Die Begleitung soll tber einen
Integrationsdienst und den Sozialdienst der Berufshildungswerke erfolgen
(vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung 20063, 7). Diese Ver-
mittlung in das Arbeitsleben gehdrt zu den Aufgaben der Berufsbildungswer-
ke. Wie und ob diese Aufgaben erfiillt wird, ist von Institution zu Institution
sehr unterschiedlich.

6.3.3.5 Beratung und Begleitung in den Eingliederungsprozessen

Der Arbeitsagentur kommt bei den Eingliederungsprozessen von Menschen
mit Lernbeeintréchtigungen eine zentrale Rolle zu. Sie ist grundsétzlich bei
den Ubergéngen involviert, weil der Jugendliche, um eine MaRRnahme oder
Ausbildung beginnen zu kénnen, immer auf die Zustimmung der Arbeits-
agentur angewiesen ist. Das Reha-Team der Agentur fir Arbeit soll Men-
schen mit Behinderungen in Bezug auf Aus-, Weiterbildung und Beruf indi-
viduell beraten und durch die Vermittlung in bestimmte Mal3nahmen férdern
(vgl. Agentur fur Arbeit 2008a). ,, In personlichen Beratungsgesprachen beim
Reha-Team werden Wiinsche und Erwartungen an den Beruf, Interessen und
Fahigkeiten, Ausbildungs- und Fordermdglichkeiten genau besprochen” (vgl.
Agentur fir Arbeit 2008b). Die Rolle der Arbeitsagentur bei der Berufswahl-
vorbereitung und beim Ubergang von der Schule in den Beruf wird in der
Rahmenvereinbarung Uber die Zusammenarbeit von Schule und Berufsbera-
tung zwischen der Kultusministerkonferenz und der Bundesagentur fur Ar-
beit genauer definiert (vgl. Bundesagentur fur Arbeit/Kultusministerkonfe-
renz 2004).

Bei dem Ubergang von Schule in den Beruf verfolgt die Bundesagentur fiir
Arbeit folgende Ziele:

— ,Betrieb a's Maltnahmeort verstarkt nutzen,

— Leistungsgrenzen erkennen und berticksichtigen, auch sinnvolle Al-
ternativen zur Ausbildung nutzen,

— aufeinander aufbauendes und abgestimmtes System der Berufsvor-
bereitung,

219



— schulischen Auftrag zur Herstellung der Berufsreife stérker bertick-
sichtigen,

— stérkere Modularisierung berufsvorbereitender Bildungsmalinah-
men und behindertenspezifischer Ausbildungsgéange,

— Verstérkung betrieblicher Anteile in berufsvorbereitenden Bil-
dungsmal3nahmen,

— Instrument der Qualifizierungsbausteine nach den 88 50 ff. BBiG
fur die Berufsausbildungsvorbereitung verstarkt nutzen,

— Vorrang der wohnortnahen Rehabilitation“ (Bundesregierung 2004,
70).

Die Beratung ist darauf ausgerichtet, den Jugendlichen Uber die Moglichkei-
ten der Berufswahl, der Berufshildung, Uber die Lage und Entwicklung des
Arbeitsmarktes, Uber die Ausbildungs- und Arbeitsplatzsuche und Uber die
Leistungen der Arbeitsforderung zu informieren (vgl. SGB 111, § 30). Dabel
sollen die individuellen Fahig- und Fertigkeiten berticksichtigt werden.

Demgegentiiber steht die zur Zeit in vielen Regionen gangige Vergabepraxis
von Malnahmen. Nach einem Ausschreibungsverfahren, bei dem sich Insti-
tutionen auf ein bestimmtes Mal3nahmeangebot bewerben kdnnen, kaufen die
Arbeitsagenturen MalRnahmeplétze ein. Dies hat zur Folge, dass die einge-
kauften Platze, d. h. bereits bezahlte Pl&tze, besetzt werden sollen. Inwieweit
dort dann tatséchlich eine Offenheit gegenliber den Interessen, Fahig- und
Fertigkeiten der zu beratenden und zu vermittelnden Person besteht, bleibt
fraglich.

Nicht nur die Zuweisung in entsprechende Mal3nahmen, die auf Grundlage
von Gutachten und der Aktenlage gefélt wird, erfolgt durch das Reha-Team
der jeweiligen Arbeitsagentur, sondern die Reha-Berater sind grundsétzlich
auch fir die Vermittlung der Jugendlichen bis zu einem Jahr nach Beendi-
gung der Mal3nahme zusténdig. Nach einem Jahr wechselt die Zustandigkeit,
und die nicht vermittelten Jugendlichen gehdren der Gruppe der Arbeitslosen
an, die Arbeitslosengeld 1l beziehen. Es stellt sich die Frage, inwieweit die
einzelnen Reha-Berater in der Redlitédt um eine Vermittiung bemiht sind,
wenn sie die Personen nach einer gewissen Zeit an eine andere Stelle abge-
ben kénnen (vgl. Int. 15, Abs. 130; Int. 16, Abs. 22-23, 155-166, 221-224;
Int. 18, Abs. 52-53; Int. 19, Abs. 18).
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Die tatséchliche Foérderung des einzelnen Jugendlichen hangt sehr stark von
dem Engagement der an den Eingliederungsprozessen Beteiligten ab (Int. 16,
Abs. 230; Int. 17, Abs. 91). Es wurde ,immer den Eltern gesagt, geht zum
Berufsberater und macht was der sagt. Und dann konnte man der Uberzeu-
gung sein, der [Berufsberater] hat die Mal3nahme ausgesucht, die geeignet
war und das lief dann. Das darf man heute nicht mehr sagen. Es gibt auch
noch sehr gute Berufsberater und so von der aten Schule, die dann wirklich
auch entsprechend beraten und Mal3nahmen bewilligen. Manche Iehnen sich
auch aus dem Fenster damit. Und es gibt aber auch Berufsberater, da hat man
den Eindruck, dass ist den so egal wie noch mal was. Und da kommt man
dann wirklich nur weiter, wenn man schriftlich die Ma3nahmen einfordert”
(Int. 17 Abs. 91). Grundsétzlich sollte die Mal3nahmeférderung jedoch von
den jeweiligen Kompetenzen des Jugendlichen abhangig gemacht werden.
Wenn dieser in der Lage ist, eine Aushildung zu absolvieren, bekommt er
von der Arbeitsagentur die entsprechende Unterstiitzung (Int. 17, Abs. 149).
Im Gegensatz zu friher werden die Jugendlichen jedoch nicht [anger mehr-
fach von den Arbeitsagenturen aufgefordert, bestimmte Mal3nahmen zu ab-
solvieren. Die Jugendlichen missen aktiv werden, um ein Angebot fir geeig-
nete Mal3nahmen zu bekommen (Int. 17, Abs. 99). Die Erwartung an Jugend-
liche, die generell in den Eingliederungsprozessen auf besondere Unterstiit-
Zung angewiesen sind, selbst Initiative zu ergreifen, ist sehr hoch. Diese kann
von den Jugendlichen kaum erflllt werden.

Die Organisation des Beratungssystems und der Umgang mit denjenigen
Personen, die auf Beratung angewiesen sind, ist nicht dem Personenkreis
angemessen strukturiert. Die Menschen gelten als Kunden. Callcenter sind
fur die Anliegen des Einzelnen zustandig. Gerade fir Jugendliche mit Beein-
tréchtigung ist es sehr schwierig ihre Anliegen zu vertreten, wenn die Struk-
turen dies noch erschweren (mehrfaches Vortragen der Anliegen, langes
Warten in Telefonwarteschleifen) (Int. 17, Abs. 77-84, Abs. 99).

Beratungsangebote auf3erhalb der Arbeitsagenturen sind von Region zu Regi-
on sehr unterschiedlich. Zudem sind diese zusétzlichen Angebote haufigen
Verénderungen unterworfen, well sie nur phasenweise aus offentlichen Mit-
teln gefordert werden (vgl. Int. 17, Abs. 107-113). Wenn jemand Beratung
bendtigt, ,,muss man wirklich recherchieren, was gibt es dort und wo kann
man den hinschicken und dann ist es ja so, dann ist ja bei uns sehr viel pro-
jektbezogen. Da wird man dort ein bisschen geférdert und dort ein bisschen
gefordert und wenn ich dort letztes Jahr einen wohin geschickt habe, wo das
toll lief, da heifdt es noch lange nicht, dass es die Stelle heute auch noch gibt.
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Das ist ja das, was bei uns einfach die Arbeit so schwierig macht und auch
trotz Bundesgesetzen ist regional die Umsetzung trotzdem wieder ganz ver-
schieden® (Int. 17, Abs. 113).

In den Institutionen, die Mal3nahmen und Ausbildungen fur die Jugendlichen
anbieten, gibt es Beratungs- und Begleitungsangebote. Sobald der Jugendli-
che aber diese Ingtitution verlasst und sich zum Beispiel in eéinem Arbeitsver-
héltnis befindet, gibt es keine festen Ingtitutionen, die fir seine Bera-
tung/Begleitung zusténdig sind. Gerade fur Jugendliche mit Beeintrachtigun-
gen wére eine verlassliche Anlaufstelle sinnvoll, denn ohne Hilfestellungen
kann es sehr schnell zu Briichen im Bildungsweg kommen, weil die Jugend-
lichen aus Mal3nahmen herausfallen. Teilweise wird versucht, die Begleitung
ehrenamtlich zu organisieren (vgl. Int. 17, Abs. 123-135). Letztlich ist die
Begleitung immer von dem Engagement der Personen abhéngig, mit denen
der Jugendliche zu tun hat und héufig eher zufdlig.

»Und wenn eben dann jemand der noch nie so richtig gefordert wor-
den ist, dann pl6tzlich da steht und nach einer Mal3nahme schauen
soll, dass funktioniert nicht. Und bei uns ist das halt einfach nicht so
geregelt. Der Prozess, den der Berufsberater steuert, der hat ihn friiher
sehr eng gesteuert und sehr gut begleitet. Wir haben auch jetzt noch
Berufsberater, die wissen tiber die Jugendlichen sehr gut Bescheid, die
fangen die immer wieder ein, die gucken sich die Mal3nahmen an. Da
kann man dann wirklich sagen, das ist ein Prozess, der wirklich sehr
gut lauft. Aber wenn es jetzt wechselnde Berufsberatung gibt oder Be-
rufsberater, die sich nicht so darum kiimmern und wenn der Jugendli-
che Pech hat, hat er keine Eltern, die sich darum kiimmern, hat keinen
Lehrer, der ihn begleitet, die hangen dann wirklich in der Luft. Und da
kommt es schon vor, dass sie dann ein Jahr zu Hause sitzen und nichts
machen und dann mal wieder gucken oder irgendwo mal einen Job
annehmen oder dass sie irgendwo auffallig werden, weil sie eben auch
nicht wissen was sie tun sollen.[...] Also so gut geregelt ist es derzeit
nicht* (Int. 17, Abs. 147).

6.3.4 Zusammenfassung und Vergleich der institutionellen
Rahmenbedingungen hinsichtlich der Personlichkeitshildung und
Kontinuitét

Das Bildungsangebot im Eingliederungsprozess von Menschen mit Lernbe-
eintrachtigungen ins Erwerbsleben weist in Deutschland und Dénemark in
einem Ubergeordneten Rahmen und in Bezug auf seine Struktur viele Paralle-
len auf:
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1. Die Berufswahlvorbereitung und die berufliche Orientierung sind Auf-
gaben der Schulen, die in Zusammenarbeit mit der Arbeitsagentur bzw.
den Jugendausbildungsberatungszentren durchgefiihrt werden sollen.

2. In Danemark und in Deutschland gibt es Mal3nahmen bzw. Bildungsan-
gebote zur Berufsorientierung und Berufsvorbereitung, die in beiden
Landern in einem schulischen und auf3erschulischen Rahmen stattfinden
konnen.

3. Es gibt mehrjdhrige Aushildungsangebote, die den Jugendlichen mit
Lernbeeintréchtigungen auf einen Beruf bzw. einen beruflichen Bereich
vorbereiten.

4. Externe Beratungsangebote der Jugendausbil dungsberatungszentren und
der Arbeitsagenturen sollen den Jugendlichen berufliche Orientierung
ermdglichen und Unterstiitzung bei der Berufsvorbereitung, Berufswahl
und der Ausbildung bieten.

Hinsichtlich der Darstellung und dem Vergleich der institutionellen Rahmen-
bedingungen muss an dieser Stelle nochmals betont werden, dass es hierbei
Uberwiegend zunachst um vorgegebene theoretische Strukturen und Inhalte
geht, die in Richtlinien, Gesetzen, Empfehlungen festgelegt sind bzw. vorge-
schlagen werden. Diese sagen aber zundchst nichts Uber die tatséchliche
Umsetzung aus.

Im Folgenden wird dargestellt inwiefern die schulische Berufswahlorientie-
rung, die Berufsvorbereitung und die Aushildungen die Personlichkeitshil-
dung foérdern bzw. hemmen und inwieweit durch die institutionellen Rah-
menbedingungen eine Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen erméglicht
wird.

Bis in die Inhate hinein ist die schulische Berufswahlorientierung in
Deutschland und Danemark sehr hnlich.
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Grundsétzlich soll sie

— vom individuellen Bedarf, den Kenntnissen und Interessen des Jugendli-
chen ausgehen;

— der eigenen beruflichen Orientierung dienen und fir den Jugendlichen
Reflexionsmdglichkeiten bieten (u. a. werden die Jugendlichen durch ex-
terne Beratung unterstiitzt);

— enen redistischen Einblick in die Arbeitswelt ermdglichen (Informatio-
nen Uber Berufsfelder, den Arbeitsmarkt, Durchfiihrung von Praktika
und Betriebserkundungen) und

—  durch Zusammenarbeit mit der an den Eingliederungsprozessen Beteilig-
ten (Berater, Betrieben und anderen Bildungsinstitutionen) gefordert
werden.

Ein wesentlicher Unterschied ist in der Verankerung dieser Aspekte zu sehen.

In Dénemark ist die berufliche Orientierung bis in die Rechtsverordnungen
hinein sehr differenziert geregelt. In Deutschland hingegen sind die rechtli-
chen Rahmenbedingungen fir die Berufswahlorientierung in der Schule auf
Landerebene geregelt und sehr unterschiedlich detailliert ausgefuhrt. Die
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz kdnnen hierbei fir die einzelnen
Bundeslander als Richtlinie dienen und bieten hinsichtlich der Berufsorientie-
rung und Berufsbildung im Unterricht und beim Ubergang in die Arbeitswelt
eine Orientierung.

Die Einbeziehung des Jugendlichen in den Prozess, die Reflexionsfahigkeit
und das Ausrichten der Berufswahlorientierung nach dem individuellen Be-
darf tragen dem zentralen Grundsatz der Personalitdt und Individualitét in der
Personlichkeitsbildung Rechnung. Die angestrebten vielfaltigen Moglichkei-
ten der Berufswahlorientierung (Praktika, Gespréche, Reflexion tber die
eigene berufliche Zukunft, Betrieberkundungen) eréffnen grundsétzlich die
Maoglichkeit, die Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen weiterzuentwickeln.

In Danemark gibt es viele Schul- bzw. Mal3nahmeformen, die in Bezug auf
die Berufsvorbereitung sehr stark auf die Forderung im Bereich von prakti-
schen Arbeitstatigkeiten ausgerichtet sind und die Entwicklung des Schilers
in allen Lebensbereichen ermdglichen sollen. So besteht u. a. fir Menschen
mit Lernbeeintrachtigungen am Ende der Grundschulzeit die Moglichkeit,
eine Efterskole zu besuchen. Durch die Struktur dieser Schulform und die
dort vermittelten Inhalte werden die Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigun-
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gen umfassend in ihrer Entwicklung unterstiitzt. Nicht nur die Vermittlung
von Fachkompetenzen spielt hier eine Rolle, sondern insbesondere kommt
auch dem Gemeinschaftsleben innerhalb der Schule ein sehr hoher Stellen-
wert zu. Dadurch werden Sozial- und Selbstkompetenzen gefordert. Bel den
Efterskoler handelt es sich jedoch nicht um eine spezielle Schule der Berufs-
vorbereitung, sondern um eine allgemeinbildende Schule.

Die Produktionsschulen hingegen sind stark auf die Vermittlung fachlicher
Kompetenzen ausgerichtet, die unmittelbar auf das Berufsleben vorbereiten
sollen. Es wird jedoch auch auf die Stérkung der gesamten personlichen Ent-
wicklung grof3er Wert gelegt.

Auch die Berufsgrundausbildung strebt eine umfassende Qualifikation des
Jugendlichen an, um ihm den Zugang zu einer Berufsausbildung bzw. Tétig-
keit auf dem Arbeitsmarkt zu ermdglichen. In der Berufsgrundausbildung hat
die auf das Individuum ausgerichtete Férderung von Fach-, Sozial- und
Selbstkompetenzen einen hohen Stellenwert.

In Deutschland besteht fir Menschen mit Lernbeeintréchtigungen die Mog-
lichkeit im Anschluss an die Forderschule im Hinblick auf die Berufsvorbe-
reitung das Berufsvorbereitunggahr oder die Berufsvorbereitende Bildungs-
mal3nahme (BvB) zu besuchen. Die inhaltliche Ausgestaltung des BVJist in
Deutschland sehr unterschiedlich. Das hat zur Folge, dass die Personlich-
keitshildung nicht immer den gleichen Stellenwert hat und deshalb in unter-
schiedlicher Weise gewdhrleistet ist. Im BvB hingegen, das stark praktisch
orientiert ist, wird die ganzheitliche Forderung des Jugendlichen angestrebt,
welche sich an der Forderung des individuellen Bedarfs des Einzelnen orien-
tiert. Eckert weist alerdings beziiglich der berufsvorbereitenden Bildungs-
mal3nahmen auf die Gefahr hin, dass die individuelle Férderung des Einzel-
nen gegeniiber dem Ziel der Vermittlung in den Hintergrund tritt (vgl. Eckert
2004, 7). Diese Gefahr wird schon in der Formulierung des Einfihrungs-
grundes fir das BvB-Konzept deutlich, an dessen Gestaltung die Arbeits-
agentur mal3geblich beteiligt war. Als Ziele fur die Weiterentwicklung des
BvB-Konzeptes werden genannt:

— ,Vermeidung oder schnelle Beendigung von Ausbhildungs- und Ar-
beitslosigkeit,

— Verbesserung der beruflichen Handlungsfahigkeit von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen,

— Erhéhung des Qualifikationsniveaus von Jugendlichen,
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— Eroffnung und Reaktivierung betrieblicher Qualifizierungsangebo-
te,

— Erhéhung des Angebots an Aushildungs- und Arbeitstellen,

— Steigerung der Kundenzufriedenheit” (Bundesagentur fur Arbeit
2004, 1).

Weiter heifit es:

,Die Ziele sollen insgesamt zu einer Erhdhung der Ubergangsquote in
Ausbildung und Arbeit fihren und damit zu einer Steigerung der Effi-
zienz und Effektivitdt berufsvorbereitender Bildungsmal3nahmen bei-
tragen. Es ist vorgesehen, diese unter Beriicksichtigung der Zielgrup-
pen und der regionalen Bedingungen, differenziert nach Ausbildung
und Arbeit, zu definieren” (ebd. 2).

Die Beschrankung auf solche Ziele wirkt sich hemmend auf die Personlich-
keitshildung von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen aus. Zu einer Steige-
rung der sogenannten ,, Kundenzufriedenheit* von Menschen mit Lernbeein-
trachtigungen kann solches Konzept nicht beitragen, weil es aus sonderpada-
gogischer Sicht nicht den Bedirfnissen der Jugendlichen mit Lernbeeintrach-
tigungen entspricht.

Einer der groften Unterschiede bezliglich der Bildungsangebote besteht hin-
sichtlich der Ausbildungsangebote fir Jugendliche mit Lernbeeintrachtigun-
gen. In Danemark wird der Aushildungsbegriff sehr weit gefasst. Es werden
Ausbildungen, dhnlich wie in Deutschland, in unterschiedlichen Arbeitsfel-
dern angeboten, die aber mit keinem staatlich anerkannten Ausbildungsab-
schluss beendet werden konnen. In Dénemark steht in diesen Institutionen
haufig die ganzheitliche Entwicklung des Jugendlichen und das Ziel der ge-
sellschaftlichen Teilhabe im Bildungsinteresse. Hierzu gehéren nicht nur die
berufliche Aushildung, sondern auch die Férderung des Jugendlichen in allen
Lebensbereichen (Forderung von Freizeitinteressen, des selbststéndigen
Wohnens und des sich selbst Versorgens). Diese Bereiche sind in den Aus-
bildungsinstitutionen in Danemark stark miteinander verzahnt, aufeinander
abgestimmt und kénnen flexibel an dem Bedarf des Einzelnen ausgerichtet
werden.

In Deutschland wird unter dem Begriff der Ausbildung eine Berufsaushil-
dung mit staatlich anerkanntem Abschluss verstanden, die in Berufsbil-
dungswerken angeboten werden. Vom Konzept her streben die Berufsbil-
dungswerke eine ganzheitliche Forderung des Jugendlichen an (Ausbildungs-
stétte, Schule, Internat und Freizeitangebote unter einem Dach). Die dort
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angebotene Aushildung, ist nicht so eng wie in Ddnemark mit den anderen
Bereichen verzahnt, sondern wird als ein Bereich verstanden, in dem die
berufliche Qualifizierung stattfindet. Die sonstigen Angebote innerhalb des
Ausbildungsbereiches (sozial padagogische Angebote) sind auf diese ausge-
richtet.

Obwohl in Danemark und in Deutschland eine umfassende Bildung des Ju-
gendlichen vom Prinzip im Ausbildungsbereich angestrebt wird, sind grund-
legende Unterschiede in der Umsetzung zu erkennen. Diese Unterschiede
beruhen meines Erachtens auf

1. der sehr unterschiedlichen GrofRe der Ingtitutionen beider Lander: In
Dénemark sind die Institutionen, in denen Mal3nahmen zur Berufsvorbe-
reitung bzw. -aushildung angeboten werden, wesentlich kleiner. Haufig
umfassen die Ausbildungsangebote zwischen 20 und 50, sehr selten tiber
100 Plétze. Die Berufshildungswerke hingegen werden haufig von meh-
reren Hunderten Jugendlichen besucht. Eine kleinere Institution ermdg-
licht eine bessere und flexiblere Verzahnung der Bereiche, dadurch eine
intensivere Begleitung des Jugendlichen, die sich positiv auf die Person-
lichkeitshildung auswirkt;

2. dem unterschiedlichen Versténdnis des Aushildungsbegriffes bei Men-
schen mit Lernbeeintréchtigungen: In Deutschland miissen die Ausbilder
die Jugendlichen zu einem festgelegten Ausbildungsziel fuhren, damit
sie ihre Berufsaubildung erfolgreich, d. h. mit staatlich anerkanntem Ab-
schluss beenden kdnnen. Dadurch sind die Ausbilder beziglich der er-
folgreichen Vermittlung von Fachinhalten einem grof3en Druck ausge-
setzt. Die Ausbilder sehen ihren Aufgabenschwerpunkt in der fachlichen
Ausbildung des Jugendlichen und weniger in der Forderung von Sozial-
und Selbstkompetenzen. Die Aufgabe der Persinlichkeitsbildung wird
daher dem Ziel der erfolgreichen Berufsausbildung untergeordnet. Dies
kann auch nicht durch einige, von der eigentlichen Ausbildung unabhan-
gige sozial padagogische Angebote aufgefangen werden,;

3. der Abhangigkeit der Berufshildungswerke von den Arbeitsagenturen:
Die Arbeitsagenturen Uben einen enormen Druck auf die Berufshil-
dungswerke aus, der Auswirkungen bis in die konkrete padagogische
Arbeit hat und sich letztlich negativ auf das Ziel der Personlichkeitshil-
dung der Jugendlichen auswirkt.

Ein wesentlicher Faktor fir die Kontinuitat im Eingliederungsprozess ist die
Form der Beratung, Begleitung und Zusammenarbeit im Eingliederungspro-
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zess. In dieser Beziehung sind sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unter-
schiede festzustellen.

Beziiglich der Berufswahlorientierung und des Ubergangs von der Schule ins
Erwerbsleben wird in beiden Landern eine Zusammenarbeit mit den entspre-
chenden Beratungsstellen (Agentur fUr Arbeit und Jugendausbildungsbera-
tungszentren) angestrebt. In Deutschland gibt es eine Rahmenvereinbarung
zwischen der Kultusministerkonferenz und der Bundesagentur fir Arbeit, in
Dénemark Gesetze bzw. Rechtsverordnungen, die hierfir die Grundlage
bieten. In der Rahmenvereinbarung und den gesetzlichen Grundlagen wird
die Zusammenarbeit zwischen Schulen und den entsprechenden Beratungs-
stellen ndher erlautert. Aufgaben und Inhalte sind hier éhnlich definiert:

1. Die Zusammenarbeit bei den Beratungsgespréchen, der Durchfiihrung
bzw. Begleitung von Angeboten zur beruflichen Orientierung und ge-
meinsame Aktivitéten sollen ausgebaut werden, um eine engere Verzah-
nung zu erreichen.

2. Die Malinahmen der Berufswahlorientierung sollen in den Schulen do-
kumentiert werden, um Transparenz firr die an den Eingliederungspro-
zessen Beteiligten zu schaffen, die als Grundlage fur die Beratung im
weiteren Prozess dienen kann.

3. Informationen, die fir die Eingliederungsprozesse der Jugendlichen
forderlich sind sollen festgehalten und zwischen den an den Eingliede-
rungsprozessen Beteliligten ausgetauscht werden.

(vgl. Bekendtgarelse af lov om folkeskolen 2007; Bekendtgerelse af lov om
vejledning om uddannelse og erhverv 2008; Bundesagentur fir Arbeit/
Kultusministerkonferenz 2004).

Wenn dieser gesetzlich festgelegte bzw. empfohlene Rahmen den Ansprii-
chen entsprechend ausgestaltet wird, kann eine grof3ere Kontinuitét in den
Eingliederungsprozessen geschaffen werden.

In Bezug auf die Kontinuitét in der Berufsvorbereitung sind Schwierigkeiten
festzustellen. Um die Kontinuitét (kontinuierliche Beratung und Begleitung,
Zusammenarbeit der an den Eingliederungsprozessen Beteiligten) Uberhaupt
aufbauen zu kénnen, ist eine gewisse zeitliche Dauer von Néten. Bei Maf3-
nahmen die grundsétzlich nicht l1anger als ein Jahr andauern (Ausnahme bil-
det hier die EGU in Dénemark) ist der Aufbau von Kontinuitét sehr schwie-
rig. Es bedarf wahrend solch kurzer Dauer ausgereifter Konzepte zur Schaf-
fung von Kontinuitét. Erschwerend kommt hinzu, dass gerade in Deutschland
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Menschen mit Lernbeeintrachtigungen haufig nicht nur eine Mal3nahme zur
Berufsvorbereitung besuchen, sondern sogenannte ,, Mal3nahmekarrieren®
absolvieren. Die einzelnen Mal3nahmen bauen aber hierbei nicht aufeinander
auf. Kontinuitét ist in dieser Phase der Eingliederungsprozesse nicht gegeben.

Die dreijahrige Ausbildung in beiden Landern schafft zeitlich gesehen eine
gute Grundvoraussetzung fur eine kontinuierliche Forderung des Jugendli-
chen. Auch hier spielt die konzeptionelle Gestaltung eine zentrale Rolle.
Inwiefern tatsichlich diese Struktur fur eine kontinuierliche Personlichkeits-
bildung genutzt wird, ist ausfuhrlich in Abschnitt 6.4.3 dargestellt (siehe
Seite 243-254).

Ein wesentlicher und charakteristischer Unterschied zwischen Deutschland
und Danemark betrifft das Beratungs- bzw. Begleitungssystem. In Dénemark
stellen die gesetzlichen Grundlagen und die Struktur des Beratungs- und
Begleitungssystems den Menschen in den Mittelpunkt des Interesses, wie die
flachendeckende Griindung der UU-Zentren oder die gesetzliche Veranke-
rung des Aushildungsverlaufes fur alle Menschen mit besonderem Bedarf
zeigen. Die UU-Zentren sind eingerichtet worden, um die Jugendlichen im
Eingliederungsprozess zu unterstiitzen und zu begleiten. Bis zum 19. Lebens-
jahr besteht durch die Meldepflicht ein recht enges Netzwerk um den Jugend-
lichen. Durch dieses System wird dafiir gesorgt, dass Jugendliche vor dem
19. Lebengjahr nicht durch das Bildungsnetz fallen kdnnen.

Zudem handelt es sich bei diesen Zentren um eine Institution, die beziiglich
des weiteren Bildungsweges im Interesse der Jugendlichen agiert und den
Jugendlichen beraten, begleiten und unterstiitzen, wie das danische Wort
»vellede" (siehe Seite 176) impliziert.

In Deutschland hingegen wird eine andere Haltung in der Beratungstétigkeit
durch die Arbeitsagenturen deutlich. Im Mittelpunkt steht die eingeengte
Orientierung an der Situation des aktuellen Ausbildungsstandes und des Ar-
beitsmarktes. Der ganze Mensch und seine Lebensumsténde interessieren
weniger. Diese Haltung wird mal3geblich durch die Organisationsstruktur und
Einstellungen der Arbeitsagenturen mitgepragt. So heildt es z. B. einleitend in
der Rahmenvereinbarung der Bundesagentur fir Arbeit und der Kultusminis-
terkonferenz:

»Nicht mehr die Entscheidung fir das Erlernen eines lebenslang aus-
gelibten Berufs, sondern die Notwendigkeit zur flexiblen Ausgestal-
tung und Anpassung des eigenen Qualifikations- und Kompetenzpro-
fils an die wechselnden Anforderungen und Beschaftigungsmadglich-
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keiten charakterisieren die berufliche Entscheidungssituation heutiger
Schulabgéngerinnen und Schulabgéanger. Mehr Selbsténdigkeit und
Eigenverantwortlichkeit bei der Gestaltung des eigenen Berufs- und
Lebenswegs sowie lebensbegleitendes Lernen, berufliche, regionale
und transnationale Mobhilitét in einer zunehmend globalisierten Ar-
beitswelt gehdren zu den zentralen Herausforderungen, auf die Ju-
gendlichen friihzeitig vorbereitet werden miissen* (Bundesagentur fur
Arbeit/Kultusministerkonferenz 2004, 2).

Dies ist jedoch ein Blickwinkel, der aus den aktuellen Gegebenheiten auf
dem Arbeitsmarkt die Bildungsnotwendigkeiten ableitet. Dieser Ansatz
driickt sich auch im BvB-Konzept aus. Weiterhin heif3t esin den Rahmenver-
einbarungen, , Kultusministerkonferenz und Bundesagentur fir Arbeit stre-
ben eine individuelle Begleitung der Schilerinnen und Schiler mit dem Ziel
an, den Ubergang in die berufliche Bildung erfolgreich und effizient zu ges-
talten” (ebd., 7).

Was erfolgreich und effizient heif3, hat die Arbeitsagentur in ihrer Begriin-
dung des BvB-Konzeptes ausgefiihrt. Dabei steht nicht die aus padagogischer
Sicht wichtige Personlichkeitsbildung unter Berticksichtigung der Individua-
litét und Personalitét im Vordergrund.

Im danischen Beratungssystem bestehen von seiner Konzeption und Struktur
her gute Moglichkeiten, auf den individuellen Bedarf des Jugendlichen ein-
zugehen und diesen kontinuierlich bezliglich der Berufswahl und den Aushil-
dungsmdglichkeiten zu begleiten. Der Jugendliche steht hier im Mittel punkt
des Handlungsinteresses. Aus diesem Grund ist das danische Beratungssys-
tem im Hinblick auf die Personlichkeitshildung des Jugendlichen und im
Hinblick auf die Kontinuitét im Eingliederungsprozess als positiv zu bewer-
ten. In Deutschland sind aufgrund der Struktur und Zustandigkeitsbereiche
der Arbeitsagenturen, die aus padagogischer Sicht zentralen Anliegen der
Personlichkeitshildung und die dafiir notwendige Kontinuitét in der Beratung
der Menschen mit Lernbeeintrachtigungen in den Hintergrund geriickt wor-
den. Okonomische Aspekte und der Vermittiungserfolg stehen in Deutsch-
land im Vordergrund.

6.4 Bewertung und Vergleich der Ausbildungsmalinahmen

Der Vergleich deutscher und danischer Ausbildungsmal3nahmen beruht auf
den Aussagen der befragten Experten. Ausgewertet wurden in diesem Zu-
sammenhang zehn Experteninterviews, davon funf in Deutschland und finf
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in Déanemark erhobene. Vergleichskriterien sind die Personlichkeitsbildung
und die Kontinuitét. Die Personlichkeitshildung wird anhand der Merkmale
MaRnahmeinhalte und Ziele sowie der Frage der Beriicksichtigung der indi-
viduellen Ausgangssituation und der Einbeziehung des Jugendlichen unter-
sucht. Anhand der Merkmale der Beratung, Begleitung und Zusammenarbeit
kénnen Aussagen Uber die Kontinuitét im Eingliederungsprozess vorgenom-
men werden. Die Methode der empirisch begriindeten Typenbildung dient als
Grundlage fur einen systematischen Vergleich (zur Methode der Typenbil-
dung siehe Seite 60-66).

6.4.1 Merkmalsauspréagungen und Typenbildung hinsichtlich der
Personlichkeitsbildung

Die Merkmale, anhand derer Aussagen Uber die Personlichkeitsbildung in
Ausbildungsmalinahmen in Deutschland und Danemark getroffen werden
kénnen, missen im Hinblick auf ihre Merkmalsauspragungen untersucht
werden. Folgende Merkmale sollen zundchst in Bezug auf ihre Merk-
mal sausprdgungen zusammengefasst und anhand des Kriteriums der Person-
lichkeitsbildung verglichen werden:

— Inhdte

- Zide

— Berlcksichtigung der individuellen Ausgangssituation und Einbeziehung
des Jugendlichen.

Um Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Merkmal sausprdgungen der
einzelnen Interviews festzustellen, wurden zunéchst die Aussagen der Inter-
views zu den entsprechenden Merkmalen analysiert. Die Merkmal sauspré-
gungen wurden fur jedes einzelne Interview zusammengefasst. Anhand dieser
Zusammenfassungen werden Uberschneidungen der Merkmal sauspragungen
ersichtlich. Die Auspragungen kdnnen wie folgt dargestellt werden:

Inhalte ausgerichtet auf

— umfassende Kompetenzvermittlung in bzw. durch unterschiedliche(n)
Bereiche(n), Arbeit mit dem Jugendlichen in allen Lebensbereichen;

— fachliche Qualifikation im Betrieb;

— Allgemeinbildung;

—  Entwicklung des Jugendlichen;

— ganzheitliche Orientierung, (weitgehend) ganzheitlich orientierter An-
satz, Personlichkeitshil dung/Personlichkeitsentwicklung;
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umfassende fachliche Qualifikationen;

Vermittlung von Qualifikationen fir das Leben;

Entwicklung des Jugendlichen und Ausbildung,

fachlich-praktische Ausbildung (steht im Vordergrund);

fachliche Kompetenzvermittlung, die im Zusammenhang mit der Ver-
mittlung anderer Kompetenzen zu sehen ist;

individuellen Verlauf;

Personlichkeitshildung (durch festgelegte Instrumente bzw. separate
Angebote);

Vermittlung;

Angebote, die Uber die fachliche Aushildung hinausgehen. Diese finden
nicht wéhrend der Arbeitszeit/Mal3nahme statt.

Ziele

ganzheitliche Eingliederung in alen Lebensbereichen, gesellschaftliche
Integration;

individuelle Kompetenzférderung, Jugendlichen im Leben ,voranbrin-
gen“, Personlichkeitsentwicklung;

selbststéndiges Leben in der Gesellschaft, selbsténdiges und verantwor-
tungsvolles Handeln;

Vermittlung in den Arbeitsmarkt, in Arbeit bzw. in Folgetétigkeit (Sozia-
les Jahr, Zivildienst u. a.), Berufseingliederung;

Vorbereitung auf Ausbildung, Jugendlichen in Ausbildung bringen,
Berufswahlentscheidung;

hochwertige Forderung, Leistungsstérkung, Qualifikation, Erlangen von
Fachkompetenzen und Kernkompetenzen, Ausbildungsabschluss.

Individuelle Ausgangssituation und Einbeziehung des Jugendlichen
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individueller Bedarf (Wiinsche, Ziele, Interessen) bestimmt den Ablauf
in allen Bereichen bzw. ist Ausgangspunkt der Mal3nahmeplanung;
Jugendlicher im Mittelpunkt, ganzheitliche Wahrnehmung des Jugendli-
chen;

ernsthafte Einbeziehung des Jugendlichen, Jugendlicher as verantwor-
tungsvolle, selbststéndig handelnde Person;

Einbeziehung des Jugendlichen;

aktive Auseinandersetzung mit der eigenen Person;

Berlicksichtigung der individuellen Ausgangssituation bzw. Einbezie-
hung des Jugendlichen im Hinblick auf Vermittlung;



Beriicksichtigung der individuellen Ausgangssituation bzw. Einbezie-
hung des Jugendlichen im Rahmen fester Mal3nahmen und/oder Struktu-
ren;

Einbeziehung des Jugendlichen in (Ftrderplan-) Gespréche, Bespre-
chung mit den Jugendlichen Uber anstehende Dinge beziiglich Ausbil-
dung, Schule, soziale Entwicklung;

teilweise Einbeziehung des Jugendlichen bei Gespréchen, formeller
Einbezug;

geringe Einbeziehung des Jugendlichen, Festlegung durch Reha-Berater.

Welche dieser Merkmalsauspragungen auf die jeweiligen Interviews zutref-
fen, wird in den folgenden Tabellen (siehe Tab. 4-6) veranschaulicht.
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Tab. 4 Merkmalsauspréagungen der Interviews: Inhalte

Inhalte

Déanemark

Deutschland

Interview 14

Interview 15
Interview 16
Interview 18
Interview 19

Interview 20

Umfassende Kompetenzvermittlung in
bzw. durch unterschiedliche(n) Berei-
che(n), Arbeit mit Jugendlichenin allen
L ebensbereichen

X | Interview 7

X | Interview 9

X| Interview 10

| Interview 12

fachliche Qualifikation im Betrieb

Allgemeinbildung

XX

Entwicklung des Jugendlichen

Ganzheitliche Orientierung, (weitgehen-
der) ganzheitlich orientierter Ansatz,
Personlichkeitshildung/ Personlichkeits-
entwicklung

Umfassende fachliche Qualifikationen

Vermittlung von Qualifikationen fur das
Leben

Entwicklung des Jugendlichen und
Ausbildung

Fachlich-praktische Aushildung (steht
im Vordergrund)

Fachliche Kompetenzvermittlung, die
im Zusammenhang mit der VVermittlung
anderer Kompetenzen zu sehen ist

Individueller Verlauf

Perstnlichkeitshildung (durch festgeleg-
te Instrumente, separate Angebote)

Vermittlung

Angebote, die Uber die fachliche Aus-
bildung hinausgehen. Diese finden nicht
wéhrend der Arbeitszeit/Mal3nahme
Statt.
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Tab. 5 Merkmalsauspragungen der Interviews: Ziele

Ziele

Danemark

Deutschland

Interview 14

Interview 16
Interview 18

Interview 19

Interview 20

ganzheitliche Eingliede-
rung in allen Lebensbe-
reichen, gesellschaftliche
Integration

X| Interview 7
| Interview 9
| Interview 10

X| Interview 12

X| Interview 15

individuelle Kompetenz-
forderung, Jugendlichen
im Leben voranbringen,
Personlichkeits-
entwicklung

)

)

selbststéndiges Lebenin
der Gesellschaft, selbst-
standiges und verantwor-
tungsvolles Handeln

Vermittlung auf den
Arbeitsmarkt, in Arbeit,
in Folgetétigkeit, Be-
rufseingliederung

Vorbereitung auf Ausbil-
dung, Jugendlichenin
Ausbildung bringen,
Berufswahl entscheidung

hochwertige Forderung,
Leistungsstérkung, Quali-
fikation, Erlangen von
Fachkompetenzen und
Kernkompetenzen, Aus-
bildungsabschluss
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Tab. 6 Merkmalsauspragungen der Interviews: Individuelle Ausgangssitua-
tion/Einbeziehung des Jugendlichen

Indiv. Ausgangssituation Danemark Deutschland

Interview 10
Interview 14
Interview 15
Interview 16
Interview 18
Interview 19
Interview 20

Interview 7
Interview 9
Interview 9

individueller Bedarf (Wunsche,

Ziele, Interessen usw.) bestimmt
den Ablauf in allen Berechen/ist
Ausgangspunkt der Mal3nahme-
planung

X
X
X
X

Jugendlicher im Mittel punkt,
ganzheitliche Wahrnehmungdes | X | X | X
Jugendlichen

ernsthafte Einbeziehung des
Jugendlichen, Jugendlicher as
verantwortungsvolle, selbstén-
dig handelnde Person

Einbeziehung des Jugendl. X

aktive Auseinandersetzung mit
der eigenen Person

Beriicksichtigung der individu-
ellen Ausgangssit. im Hinblick X
auf Vermittlung

Beriicksichtigung individueller
Ausgangssituation/Einbeziehung
des Jugendlichen im Rahmen
fester Mal3nahmen/Strukturen

Einbeziehung des Jugendlichen
in (Férderplan-) Gesprachen
(Besprechung: Ausb., Schule,
soz. Entw.)

teilweise Einbeziehung des
Jugendlichen bei Gespréchen, X X X
formeller Einbezug
geringe Einbeziehung des
Jugendlichen, Festlegung durch X X
Reha-Berater

236



Um eine Vergleichbarkeit zu ermdglichen, missen diese Merkmal sauspré-
gungen weiter zusammengefasst werden. Sie kénnen pro Merkmal in vier
Ubergeordnete Auspragungsformen unterteilt werden.

Merkmal , Inhalte"

Auspragung 1 ,,Lebensbereichbezogene Kompetenzvermittlung und personli-
che Entwicklung*“:

Beziuglich der zentralen zu vermittelnden Inhalte gibt es Institutionen, die
eine umfassende Kompetenzvermittlung in unterschiedlichen Lebensberei-
chen bzw. durch unterschiedliche L ebensbereiche in den Vordergrund stellen.
Es wird mit den Jugendlichen wéhrend der Aushildung in unterschiedlichen
Bereichen gearbeitet (Allgemeinbildung, fachliche Qualifizierung, Kompe-
tenzvermittlung im Wohn- und Freizeitbereich). Zudem hat in diesen Institu-
tionen ein ganzheitlich orientierter Ansatz, der die personliche Entwicklung
des Jugendlichen in den Vordergrund stellt, eine zentrale Bedeutung.

Auspraqgung 2 ,,Schwerpunkt fachliche und individuelle Ausbildung‘‘:

Eine weitere Ingtitution stellt die fachlich-praktische Ausbildung in den Vor-
dergrund, aber mit der Betonung, dass gleichzeitig auch andere Kompetenzen
vermittelt werden und die Ausbildung und die Inhalte an die individuellen
Bediirfnisse angepasst werden.

Auspragung 3 ,.Instrumentalisierte_und maRnahmegesteuerte Kompetenz-
vermittlung und Persénlichkeitsbildung“:

Die dritte Ausprégung zeigt, dass der grundsétzliche inhaltliche Ansatz auch
ein ganzheitlich orientierter Ansatz ist. Die Inhalte, welche die Personlich-
keitshildung fordern sollen, sind stark instrumentalisiert. Die Vermittlung der
Kompetenzen findet durch gezielte festgeschriebene einzelne Mal3nahmen
statt z. B. Soziatraining, Forderplangespréche, diagnostische Verfahren sozi-
ae Gruppenarbeit, Sozialkompetenztraining.

Auspragung 4 ,,Vermittlungsgesteuerte Kompetenzférderung*“:

Die Inhalte sind auf das Ziel der Vermittlung in das Erwerbsleben ausgerich-
tet. Die Kompetenzférderung ist im Hinblick auf das Ziel der Vermittlung
instrumentalisiert bzw. es gibt Mal3nahmeangebote, die die Vermittlung in
den Vordergrund stellen.
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Merkmal ,Ziele"

Auspragung 1 ,,Gesellschaftliche Integration und Persdnlichkeitsent-
wicklung*:

In diesen Institutionen ist das vorrangig angestrebte Ziel der Mal3nahme die
ganzheitliche Eingliederung in alle Lebensbereiche und die individuelle Ent-
wicklung des Einzelnen, damit dieser in seinem Leben ,,vorankommt*. Das
Ziel der gesellschaftlichen Integration umfasst eine selbsténdige Lebens
fuhrung und die Ubernahme von Verantwortung.

Auspragung 2 ,.Gesellschaftliche Integration und Vermittlung*“:

In diesen Ingtitutionen steht das Ziel der Malinahmen einer ganzheitlichen
Eingliederung in alle Lebensbereiche nicht mehr alleine im Vordergrund,
sondern hier wird auch die Vermittlung in den Arbeitsmarkt als Zid stark
betont.

Auspraqung 3 ,,Personliche Entwicklung und Vorbereitung auf den Einstieg
ins Arbeitsleben®:

Ziel ist die personliche Entwicklung und eine gute Vorbereitung auf den
Einstieg in das Erwerbsleben.

Auspragung 4 ,.Berufliche Qualifikation und Vermittlung““: Bei diesen Mal3-
nahmen steht das Ziel der beruflichen Qualifikation und der Vermittlung im
Vordergrund.

Merkmal: , Individuelle Ausgangssituation/Einbeziehung des Jugendlichen®

Auspragung 1 ,.Individueller Bedarf steuert Manahme**:

Die Jugendlichen werden in den Mittelpunkt gestellt und der individuelle
Bedarf bestimmt den Ablauf der MalRhahme in allen Bereichen und ist Aus-
gangspunkt der Mal3nahmeplanung.

Auspragung 2 ,.Einbezug und Ernstnehmen des Jugendlichen, MaBnahme
von auflen gepragt‘:

Die Jugendlichen werden ernst genommen und in die Planung des Mal3nah-
meverlaufes mit einbezogen, aber der Verlauf wird schon starker (im Ver-
gleich zu Auspragung 1) durch auf3ere Anforderungen bestimmt.
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Auspragung 3 ,,Einbezug in Gesprachen, Beriicksichtigung der individuellen
Ausgangssituation unter dem Aspekt der Vermittlung:

Der Jugendliche wird in Gespréche beziiglich des MalRnahmeverlaufes mit
einbezogen, aber hier wird die Berlcksichtigung der individuellen Aus
gangssituation schon stark auf die Vermittlung ausgerichtet.

Auspragung 4 ,,Formelle malRnahmegesteuerte Einbeziehung des Jugend-
lichen*:

Die Einbeziehung des Jugendlichen ist im Rahmen dieser Mal3nahmen eher
von formeller Art und stark mal3nahmegesteuert.

Die Zuordnung der jeweiligen Interviews zu den jeweils vier moglichen Aus-
pragungsformen lassen sich in einer Ubersicht wie folgt zusammenfassen:

Tab. 7  Ubersicht Merkmalsauspragungen

Merk- | Ausprégungen Interviews

male
Ausprégung 1: L ebensbereichbezogene Kompetenzvermitt- 7,9, 10,12
lung/ persdnliche Entwicklung
Ausprégung 2: Schwerpunkt fachliche und individuelle Aus- | 14
bildung

5 Ausprégung 3: Instrumentalisierte und mal3nahmegesteuerte 15,16

= Kompetenzvermittlung/Personlichkeitsbildung

- Ausprégung 4: Vermittlungsgesteuerte Kompetenzforderung | 18,19,20
Ausprégung 1: Gesellschaftliche Integration und Personlich- 7,9, 14
keitsentwicklung
Ausprégung 2: Gesell schaftliche Integration und Vermittlung | 10, 15
Ausprégung 3: Personliche Entwicklung und Vorbereitung 12

0 Einstieg ins Arbeitsieben

N Ausprégung 4: Berufliche Qualifikation und Vermittlung 16, 18, 19, 20
Ausprégung 1: Individueller Bedarf steuert Mal3hahme 7,9,10,12

o Auspragung 2: Einbezug und Ernstnehmen des Jugendlichen, | 14

z § M al3nahme von aulRen geprégt

o § Ausprégung 3: Einbezug in Gespréchen, Berilicksichtigung der | 15

8l | individuellen Ausgangssituation unter dem Aspekt der Ver-

E ¢l | mittlung

"g g Ausprégung 4: Formelle mal3nahmegesteuerte Einbeziehung 16, 18, 19, 20

- des Jugendlichen
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6.4.2 Personlichkeitsbildung in Ausbildungsmalinahmen in Deutschland
und Danemark

Das Vergleichskriterium der Personlichkeitsbildung umfasst, wie vorne defi-
niert, die Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz und die Beriicksichtigung der
Individualitét und Personalitét des Jugendlichen.

Bel den Merkmalsauspragungen sind in Bezug auf die Inhalte zwei Tenden-
zen zu erkennen: In Dénemark wird als Inhalt der Mal3nahmen stérker die
|ebensberei chbezogene Kompetenzvermittlung und die personliche Entwick-
lung betont (Int. 7, 9, 10, 12). Grundlage hierfir ist eine ganzheitliche Aus-
bildung, die nicht alleine auf die Vermittlung von arbeitsrelevanten Kompe-
tenzen ausgerichtet ist. In den Mal3nahmen gibt es verschiedene Aktivitdten,
die zu dieser ganzheitlichen Personlichkeitsbildung beitragen sollen:

—  Sportangebote als physisches Training, die in das Aushildungsangebot
integriert sind (vgl. Int. 7, Abs. 121-123);

— Training von Alltagskompetenzen im Wohnbereich (Hygiene, Essenszu-
bereitung, Umgang mit Geld, Haushaltsfiihrung) (vgl. Int. 7, 135; Int. 9,
Abs. 55, Abs. 232-238),

— Forderung der Mobilitét (selbstdndiges Zuriicklegen des Weges zur Ar-
beit) (vgl. Int. 9, Abs. 121-123),

— Forderung eines aktiven Freizeitverhaltens (vgl. Int. 7, Abs. 24, Abs.
136-141; Int. 9, Abs. 55),

— Vermittlung von Allgemeinbildung (vgl. Int. 7, Abs. 249-254; Int. 12,
48; 21’ eren 2007b).

In Deutschland hingegen werden die Inhalte wahrend der Ausbildungsmal3-
nahme von dem Vermittlungsanspruch gepragt (vgl. Int. 18,19,20). Die An-
gebote umfassen Praktika, Vorstellungstraining und Bewerbungskurse (Int.
18, Abs. 112, Abs. 144; Int. 20, Abs. 19). Angebote zur weitergehenden For-
derung (z. B. Sport, musische Bildung) finden auf3erhalb der reguléren Aus-
bildungsmal3nahmen statt (Int. 18, Abs. 200-206; Int. 19, Abs. 165-189; Int.
20, Abs. 17). Es wird davon ausgegangen, dass Sozial- und Selbstkompeten-
zen, die beruflich relevant sind, wahrend der fachlichen Ausbildung vermittelt
werden konnen (vgl. Int. 19, Abs. 48-55, Abs. 165-189; Int. 20, Abs. 15).
Personlichkeitsbildung und Kompetenzvermittlung (vgl. Int. 15, 16) sind
innerhalb der Mainahmen stark instrumentalisiert und werden durch festge-
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schriebene Interventionen vermittelt. Diese sind auf das Ziel der Vermittiung
ausgerichtet.

In Bezug auf die Ziele sind mit den Inhalten tbereinstimmende Tendenzen zu
erkennen: Die Mal3nahmen in Deutschland sind in erster Linie auf die Ziele
der beruflichen Qualifikation und Vermittlung ausgerichtet. Bei Mal3nahmen
in Danemark wird das Hauptgewicht auf das Ziel der gesellschaftlichen In-
tegration und Personlichkeitsentwicklung (vgl. Int. 7, 9, 14) gelegt. Es gibt
jedoch in beiden Léndern Mal3nahmen, in denen das Ziel, der Vermittlung
bzw. Integration in den Arbeitsmarkt und die gesamtgesellschaftlichen Integ-
ration gleichermal3en betont werden (vgl. Int. 10, 15). Die Entwicklung der
fachlichen, sozialen und personlichen Kompetenzen werden dem Ubergeord-
neten Ziel eine Beschéftigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt aufzuneh-
men, untergeordnet. Dennoch werden sie bezlglich der zu vermittelnden
Inhalte stark betont (vgl. Int. 10).

Hinsichtlich der Beriicksichtigung der individuellen Ausgangssituation und
Einbeziehung des Jugendlichen sind folgende Tendenzen zu erkennen: In
Dénemark werden die Mal3nahmen ausgehend vom Bedarf der Jugendlichen
geplant, d. h. die an dem Ziel der gesellschaftlichen Integration und Persdn-
lichkeitsentwicklung orientierten zu vermittelnden Inhalte umfassen die zent-
ralen Prinzipien der Personlichkeitshildung, némlich die Vermittlung von
Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz unter Beriicksichtigung der Personalitét
und Individuaitét (vgl. Int. 7, 9, 10, 12). In diesen Malnahmen wird die
individuelle Ausgangsituation in einem hohen Grad beriicksichtigt und der
Jugendliche, der in seiner Persdnlichkeit ernst genommen und geachtet wird,
mit einbezogen. Die Planung der Mal3nahme knupft an die Tréume, Wiinsche
und Interessen des Jugendlichen an (vgl. Int. 7, Abs. 29-36; Int. 9, Abs. 83—
87). Der individuelle Bedarf des Einzelnen steht bei der Maf3nahmeplanung
im Mittelpunkt (vgl. Int. 9, Abs. 33, 43, 46-49, 105-107; Int.10, Abs. 64; Int.
12, Abs. 44, 84, 166). Der Jugendliche steht in Bezug auf die Durchfihrung
der AusbildungsmaBnahme im Mittelpunkt des Interesses der Mitarbeiter
(Int. 7, Abs. 45-49, 147). Er wird in Form von Gesprachen kontinuierlich mit
einbezogen (vgl. Int.7, Abs. 3449, 45-49; Int.10, Abs. 88-90, 132; Int. 12,
Abs. 166-168).

Auf Grundlage einer Darstellung der Merkmalskombinationen in einer
Kreuztabelle (vgl. Kelle/Kluge 1999, 86f.) lasst sich beziglich des Ver-
gleichskriteriums der Personlichkeitsbildung im Hinblick auf die Kategorien
Inhalte, Ziele und Beriicksichtigung der individuellen Ausgangssituation/

241



Einbeziehung des Jugendlichen zwischen drei Typen von Ausbildungsmal’-
nahmen unterschei den.

Typ 1 ,,Ganzheitliche Personlichkeitsbildung, ausgerichtet auf alle
Lebensbereiche*:

Die Inhalte der MalRnahmen sind auf die personliche Entwicklung und die
Kompetenzentwicklung in unterschiedlichen Lebenshereichen ausgerichtet.
Das Zid ist die gesellschaftliche Integration und Personlichkeitsentwicklung
des Jugendlichen. Der individuelle Bedarf steuert die Gestaltung der Ausbil-
dungsmal3nahme und der Jugendliche wird in den Verlauf intensiv mit einbe-
zogen.

Typ 2 “Gleichgewichtiger Stellenwert von Vermittlung und Persdnlich-
keitshildung*:

Das Ziel der beruflichen Qualifikation und Vermittlung haben den gleichen
Stellenwert wie das Ziel der persinlichen Entwicklung und der Eingliederung
in ale Lebensbereiche. Der Jugendliche wird einbezogen, wobel hier die
Einbeziehung durch einen festen Mal3nahmerahmen gepragt wird.

Typ 3 ,,Vermittlungsgesteuerte Kompetenzférderung*:

Die Kompetenzf érderung (auch die Férderung der personlichen Entwicklung)
des Jugendlichen findet im Hinblick auf die berufliche Qualifikation und
Vermittlung statt. Das Ziel der Vermittlung steuert die Mal3nahmegestaltung.
Der Jugendliche wird innerhalb eines festen Rahmens mit einbezogen, der
teilweise eher als formell zu bezeichnen ist.
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Die Aushildungsmal3nahmen sind diesen drei Typen wie folgt zuzuordnen:

Tab. 8  Ubersicht Typenbildung

Typen Interviews
Typ 1: Ganzheitliche Personlichkeitsbildung, 7,9, 10,12
ausgerichtet auf alle Lebensbereiche
Typ 2: Gleichgewichtiger Stellenwert von Ver- | 14, 15
mittlung und Personlichkeitshildung

Typ 3: Vermittlungsgesteuerte Kompetenzfér- | 16, 18, 19, 20
derung

Zusammenfassend lassen sich unter der Betrachtung des Vergleichmerkmales
der Personlichkeitshildung, welche die Vermittlung von Fach-, Sozial- und
Selbstkompetenz unter Berticksichtigung der Personalitét und Individualitét
umfasst, feststellen, dass diese in Danemark hinsichtlich der Merkmale Inhal-
te, Ziele, Berlicksichtigung der individuellen Ausgangssituation und Einbe-
ziehung des Jugendlichen deutlich positiver zu bewerten sind und stérker auf
das Ubergeordnete Ziel, das Richtziel der personalen und sozialen Integration
(siehe Seite 101f.), ausgerichtet sind. Obwohl in den Mal3nahmen in Deutsch-
land auch personlichkeitshildende Inhalte eine Rolle spielen, sind sie in ei-
nem hohen Mal3e der beruflichen Qualifizierung und den Vermittlungsbemi-
hungen untergeordnet und letztlich nicht so sehr auf die gesamtgesell schaftli-
che Integration ausgerichtet. Die berufliche Bildung steht hier im Vorder-
grund.

6.4.3 Kontinuitét in AusbildungsmafRnahmen in Deutschland und
Danemark

Die Kontinuitét ist as ein Vergleichskriterium im Hinblick auf die Person-
lichkeitshildung von Bedeutung. Fehlende Kontinuitét in den Eingliede-
rungsprozessen kann sich hemmend auf die Personlichkeitsbildung auswir-
ken. Da in den vorherigen Abschnitten beziiglich der Personlichkeitsbildung
l&nderspezifische Tendenzen festgestellt wurden, ist es nun im Hinblick auf
die Kontinuitdt in den Eingliederungsprozessen von Interesse, ob auch hier
l&nderspezifische Tendenzen erkennbar sind. Die Kontinuitdt wird anhand
der Kategorien Beratung, Begleitung und Zusammenarbeit betrachtet. In
Bezug auf diese Aspekte ist zwischen der Beratung, Begleitung und Zusam-
menarbeit innerhalb der jeweiligen Ingtitution und der Beratung, Begleitung
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und der Zusammenarbeit, die Uber die Ausbildungsmal3nahmen hinausgehen,
Zu unterscheiden.

Kontinuitét beztglich der Beratung und Begleitung kann zum einen durch
eine personelle Kontinuitat geschaffen werden, d. h. es muss der Frage nach-
gegangen werden, welche Personen beziiglich der Beratung und Begleitung
an den Eingliederungsprozessen beteiligt sind. Zum anderen spielen auch
thematische Aspekte in der Beratung und Begleitung beziiglich der Kontinui-
tét in den Eingliederungsprozessen eine zentrale Rolle. Die Frage ist, ob die
Beratung nur auf Themen der Ausbildungsmal3nahmen oder auch auf The-
men die die Ubergange betreffen ausgerichtet ist.

Es kann zwischen der Beratung und Begleitung wahrend der Ausbildungs-
mal3nahmen (interne Beratung und Begleitung) und der Beratung, die aul3er-
halb der Ausbildungsmaihahmen stattfindet (externe Beratung und Beglei-
tung), unterschieden werden (zur externen Beratung Begleitung siehe Seite
204-207, 219-222). In Deutschland und Dénemark ist die interne Beratung
und Begleitung des Jugendlichen in den Ausbildungsmal3hahmen in Bezug
auf den Aufgabenbereich der Vermittlung bzw. des Ubergangs in das Er-
werbsleben an folgende Personen gebunden: Kurator der Institution (Dane-
mark), Jobkonsulent (Danemark), Integrationsberatung (Deutschland) und
Eingliederungsberatung (Deutschland).

In Bezug auf den Aufgabenbereich der Beratung und Begleitung des Jugend-
lichen innerhalb der Ausbildungsmal3nahme sind in beiden Léndern folgende
Personen involviert: Werkstattmitarbeiter, Ausbilder, Padagogen, Mitarbeiter
im Wohnbereich, Lehrer, Kontaktlehrer, Kontaktbetreuer in der Wohngruppe,
Koordinator der Foérderplanung, Bildungsbegleiter und sonstige Dienste (me-
dizinischer, sozialer, psychologischer Dienst).

In der Aushildungsmal3nahme umfasst die Beratung und Begleitung des
Jugendlichen folgende Themen und A spekte:

—  Einfihrungsgespréche, Ernstnehmen des Interesses des Jugendlichen,
—  Gespréche Uber den aktuellen Stand in der Mal3nahme,

— Gespréche Uber den Verlauf (mehrere Gespréche, die in festgelegten
Absténden gefuhrt werden),

— Reflexion Uber die Arbeit,
—  Begleitung im Wohnbereich,
— Begleitungim Alltag (in der Institution),
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durchgehende Kontaktperson wahrend des gesamten Mal3nahmeverlau-
fes,

Jugendliche in engem Kontakt begleiten, umsorgen,

Begleitung bei der Umsetzung eigener Interessen und Ziele des Jugend-
lichen,

Begleitung beim Herausfinden eigener Entwicklungsmdglichkeiten,

Beratung bzw. Begleitung durch medizinischen, psychologischen, sozia-
len Diengt,

sozial padagogi sche Betreuung sowie
Planung des Abschlussjahres.

Themen und Aspekte in der Beratung und Begleitung beziiglich des Uber-
gangs in das Erwerbsleben sind:

Vermittlung ins Erwerbsleben (immer im Hinblick auf Interessen, Fahig-
keiten, Bediirfnisse des Jugendlichen),

Vermittlung,
Beratung und Begleitung insbesondere bei schwierigen Féllen,

Begleitung beim Ubergang ins Erwerbsleben bis zur Beendigung der
Mal3nahme,

Beratung und Begleitung wéhrend der Praktika,

Beratung und Begleitung bel externen Kursen,

Institution firr den Ubergang nicht mehr zustandig,

formale Hilfestellungen,

K ontaktaufnahme zu Betrieben,

Bewerbungsschreiben,

Besichtigung von Institutionen bzw. Ausbildungseinrichtungen,
Nachbetreuung (Form wird individuell vereinbart),

Krisenintervention, um einen Arbeitsplatz zu erhalten, keine kontinuier-
liche Begleitung, wenn der Jugendlicher in Arbeit ist sowie

Arbeitsplatzakquise.
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Tab.9 Themen und Aspekte der internen Beratung und Begleitung:
Begleitung in der AusbildungsmaRnahme

Themen und Aspekte der
internen Beratung: Beglei-
tung in der Ausbildungs-
mal3nahme

Danemark Deutschland

X |interview 7

X |interview 9

X |interview 10
X |interview 12
X |interview 14
X |interview 15
X |interview 16
X |interview 18
X |interview 19
X |interview 20

Gespréche Uber den Stand
der Maf3nahme, den Verlauf,
seine Entwicklung des
Jugendlichen, Reflexion
Begleitung im Wohnen/im
Alltag

kontinuierliche Kontaktper- X X
son, Festlegen einer Bezugs-
person

enge Begleitung, Umsorgung X

Begleitung bel der Umset- X
zung der eigenen Interessen
bzw. Ziele des Jugendlichen,
beim Herausfinden eigener
Entwicklungsmoglichkeiten
Betreuung und Begleitung X | X
durch medizinischen, psy-
chologischen, sozialen
Dienst

sozial padagogische Be- X X
gleitung (verschiedene
Angebote)

Planung Abschlussahr X

X
X
X

keine durchgehende Beglei- X | X
tung bzw. Kontaktperson
innerhalb der Institution
Koordination des Maf3nah- X
meverlaufes (Eingreifen bei
Schwierigkeiten)
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Tab. 10 Themen und Aspekte der internen Beratung und Begleitung:
Begleitung beim Ubergang von den AusbildungsmalRnahmen ins
Erwerbsleben

Themen und Aspekte der internen
Beratung/ Begleitung beim Uber-
gang von den Ausbildungsmal3-
nahmen ins Erwerbsleben

Dénemark Deutschland

Interview 10
Interview 12
Interview 14
Interview 15
Interview 16
Interview 18
Interview 19
Interview 20

Interview 7
Interview 9

Vermittlung (immer in Hinblick auf
Interessen, Fahigkeiten, Bediirfnisse des
Jugendlichen)

>
>
X

Begleitung/Beratung beim Ubergang X X X X IX | X |X
von der Institution in Arbeit/
Vermittlung

formale Hilfestellungen/ Bewerbungs- X X X | X
schreiben, Kontaktaufnahme, Akquise

Beratung/Begleitung bei Praktika X X X X
(externen Kursen) wahrend der Mal3-
nahme

Beratung/Begleitung insbesondere bei X
schwierigen Féllen

Institution fiir Ubergang nicht mehr X | X X
zustandig/keine kontinuierliche Beglei-
tung, wenn Jugendlicher in Arbeit

Nachbetreuung (Form wird individuell X
vereinbart)

keine kontinuierliche Begleitung am X X | X
Arbeitsplatz moglich/Begleitung ist
zeitlich begrenzt (bis zu einem Jahr),
Form individuell vereinbart

Krisenintervention am Arbeitsplatz X
(Ziel Arbeitsplatzerhaltung)

regel méiiges, freiwilliges Treffen fir X
Ehemalige (monatlich)

Diese thematischen Aspekte werden von unterschiedlichen Personen abge-
deckt, d. h. dass personell gesehen in Bezug auf die Beratung und Begleitung
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in den Ausbildungsmalihahmen wenig Kontinuitdt mdglich ist. Beziiglich der
Themen ist eine Tendenz zu erkennen, dass die Beratung in den Ausbil-
dungsmal3nahmen in Danemark starker auf die Mal3nahmen an sich fokus-
siert ist und in Deutschland auf den Austritt aus der Mal3nahme, der hier sehr
stark strukturiert wird. In beiden Bereichen wird durch die Beratung und
Begleitung Kontinuitat geschaffen, allerdings im Hinblick auf unterschiedli-
che Zielsetzungen.

Wenn die Kontinuitét nicht im personellen Bereich mdglich ist, muss diese in
anderer Form angestrebt werden. Dies kann u. a. durch die enge Vernetzung
der an den Eingliederungsprozessen Beteiligten geschehen. Hierbei spielt die
Zusammenarbeit eine zentrale Rolle. Die folgende Tabelle gibt eine Uber-
sicht Uber jene Themen, die bezlglich der Zusammenarbeit untereinander
benannt wurden.
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Tab. 11 Themen hinsichtlich der Zusammenarbeit

Zusammenarbeit Dénemark Deutschland
~|l ol S| Y| Se]s| 838
| 3| 8| 8| 8| |3|3|8|E8
S I I = I = I =0 I = = =
Wohlergehen des Jugendlichen X X | X
Gesprachsdurchfihrung/ X X X X X
Gespréche
Praktika X X X X X
formale Absprachen X X X | X
Ausbildung/Aushildungsverlauf | X | X | X | X X X
Abklarung der Erwerbsfahig- X | X X X | X
keit/ Erstellen eines Ressource-
profils
Aufnahme/Informationen, die X X X X X
fr den Ausbildungsverlauf
wichtig sein kbnnen
Vermittlungsmdglich- X X | X X X | X
keit/Kontakt zu Betrieben
problematische Félle X X X X | X
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Es lasst sich hierbei zwischen der Zusasmmenarbeit von Personen innerhab
der Institution und der Zusammenarbeit mit externen Personen unterscheiden.

Tab. 12 Beteiligte an Themen der internen Zusammenarbeit

Zusammenarbeit .
. Déanemark Deutschland
Intern
~lo |2 Y |38 ]88 2 8
g 8|8 |8 |8 |8 |8 |8 |38
£ < < £ £ < £ £ < =
Ausbilder X X X X X X
Fallmanager X
Integrationsmit- X
arbeiter
Internatsmitarbeiter/ X X X X
Mitarbeiter Wohn-
gruppe
Jugendliche X X X
Mitarbeiter X X X X X
(allgemein)
Berufsvorbereitende X
Bildungsmal3hahme
(BvB)
Dienste (soziaer, X X
medizinischer, Psy-
chologischer), Sozial-
arbeiter
L ehrer X X
Jobkonsulent X
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Tab. 13 Beteiligte an der externen Zusammenarbeit

Zusammenarbeit .
Déanemark Deutschland
extern
o N < wn © [ee] ()] o
~ (o] — — - — — - — N
g | 8| 3| 8| &|8|3|8|8|E8
> > > > > > > > > >
g|ls|lg|lgs|c|las|lc|lE|g|s
i i | £ | £ | £ | £
Betriebe/Arbeitsstelle X X X X X X X
Herkunftsinstitution/ X X X X X
Schulen/ Férderschulen
Sachbearbeiter/Kommune X X X X X
Institutionen/ Ausbildungs- X X
institutionen
Eltern X X X X X X X
UU-Zentren X X X
Reha-Berater/ X X X X X
Arbeitsagentur
Zeitarbeitsfirmen X X

Extern arbeiten die Ausbildungsinstitutionen beziiglich eingliederungsrele-
vanter Themen sowohl in Danemark a's auch in Deutschland zum Teil mit
Betrieben und weiterfiihrenden Ausbildungsinstitutionen zusammen bzw. es
besteht bei der Informationsweitergabe Kontakt zwischen diesen. In beiden
Landern besteht teilweise Kontakt zu den Herkunftsinstitutionen und zu den
Eltern. In beiden Léndern besteht eine Zusammenarbeit bzw. Kontakt mit den
Hauptakteuren/Hauptverantwortlichen, die neben der Ausbildungsinstitution
fur das Gelingen der Eingliederung in das Erwerbsleben formal zusténdig
sind. In Deutschland sind dies die Arbeitsagenturen bzw. die zustdndigen
Reha-Berater und in Danemark die Kommunen bzw. die zustéandigen Sach-
bearbeiter der Kommunen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass bezliglich der Personen und
Institutionen, die an der Zusammenarbeit in den Eingliederungsprozessen be-
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teiligt sind, zwischen Deutschland und Danemark nur sehr wenige Unter-
schiede zu erkennen sind. In manchen Institutionen ist die Zusammenarbeit
sowohl in Deutschland als auch in Danemark etwas intensiver als in anderen.

Einer der wenigen, aber zentralen Unterschiede bezliglich der Beteiligten bei
der Beratung, Begleitung und auch der Zusammenarbeit in Danemark und
Deutschland, besteht in der Zusammenarbeit mit den UU-Zentren. Dieses
ausgebaute flachendeckende Beratungs- und Begleitungssystem ist eine Be-
sonderheit Danemarks. Die Jugendaushildungsberatungszentren tragen mal3-
geblich zu einer Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen bei.

Weitere Akteure, die in Deutschland beziiglich der Zusammenarbeit genannt
wurden, sind Zeitarbeitsfirmen, die dabei helfen sollen, den Jugendlichen in
eine Beschéftigung zu vermitteln. In diesen beiden mdglichen Partnern der
Ausbildungsmalinahmen konnen die mehrfach angesprochenen Tendenzen
nochmals veranschaulicht werden:

— Die UU-Zentren, die in Danemark flachendeckend eingerichtet wurden
und die die Aufgabe haben Jugendliche mit besonderem Bedarf in Bezug
auf ihren Ausbildungsweg dem individuellen Bedarf entsprechend zu be-
raten, zu begleiten und zu unterstiitzen, um méglichst 95 % aller Jugend-
lichen in eine Aushildung zu vermitteln;

— die Zusammenarbeit mit Zeitarbeitsfirmen, die auf die Vermittlung der
Menschen mit L ernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben ausgerichtet ist.

Es ist festzustellen, dass die Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen
weder in Deutschland noch in Danemark durch die Ausbildungsinstitutionen
sonderlich stabilisiert wird bzw. diese zu einer Kontinuitét in den Eingliede-
rungsprozessen erheblich beitrégt. Die einzige Kontinuitét, die zundchst
strukturell in umfassender Form in Deutschland etabliert wird, ist die zuneh-
mend institutionalisierte Vermittlung in das Erwerbsleben. Positiv ist hierbei,
dass dem Jugendlichen eine Beschaftigung im Anschluss an die Aushildung
ermdglicht werden soll. Aus sonderpadagogischer Sicht sind die Bedingun-
gen zu berlicksichtigen, unter denen dies geschieht. Hinsichtlich der Person-
lichkeitshildung kann nicht jede Tétigkeit fir Jugendliche mit Lernbeein-
trachtigungen, eventuell noch unter benachteiligenden Bedingungen (Be-
schéftigung Uber Zeitarbeitsfirmen), aus sonderpadagogischer Sicht als sinn-
voll bewertet werden.

In Danemark findet diese Begleitung in das Erwerbsleben durch die Ausbil-
dungssituation nur zum Teil statt bzw. endet mit der Eingliederung ins Er-
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werbsleben. Es gibt keine weiteren Ubergangsregelungen bzw. Kontakte,
wenn der Jugendliche in Beschéftigung ist. Hier liegt die Zustandigkeit fur
die Beratung und Begleitung in Bezug auf den weiteren beruflichen Werde-
gang bei den Kommunen und den UU-Zentren.

Weder in Danemark noch in Deutschland gibt es fest etablierte bzw. festge-
schriebene Formen und Ubergeordnete Konzepte der Zusammenarbeit beim
Eintritt in die Mal3nahme. Der Kontakt beim Eintritt in die Mal3nahme be-
schrénkt sich auf die Weitergabe von Informationen durch die Reha-Berater
der Arbeitsagenturen bzw. Sachbearbeiter der Kommunen an die Ausbil-
dungsingtitution. Weitere Kontakte, z. B. zwischen Schule, Herkunftsinstitu-
tion und/oder Eltern und Ausbildungsinstitution, sind eher zufallig.

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass die Beratung und Begleitung in
den Ausbildungsmal3nahmen an die gleichen Personengruppen gebunden ist.
Hinsichtlich der thematischen Aspekte der Beratung und Begleitung ist zu
erkennen, dass diese von unterschiedlichen Personen abgedeckt werden, d. h.
in den Ausbildungsmal3nahmen ist in Bezug auf die Beratung und Begleitung
des Jugendlichen weder in Deutschland noch in Danemark, bis auf wenige
Ausnahmen, eine personelle Kontinuitét festzustellen. Bezuglich der themati-
schen Schwerpunkte sind Unterschiede festzustellen: Die Beratung und Be-
gleitung ist in Danemark stérker auf die Begleitung des Jugendlichen inner-
halb der Malnahmen fokussiert, in Deutschland ist diese auf den Ubergang in
das Erwerbsleben ausgerichtet.

Bel der Zusammenarbeit, die hinsichtlich der Themen und Beteiligten sehr
dhnlich sind (siehe Tab. 11), kdnnen zwei landerspezifische Aspekte hervor-
gehoben werden: In Deutschland werden Zeitarbeitsfirmen beziiglich der
Zusammenarbeit und in Dénemark die UU-Zentren genannt.

Beim Eintritt in die Ma3nahme gibt es weder in Deutschland noch in Dane-
mark Ubergeordnete Konzepte, die eine Kontinuitét in Eingliederungsprozes-
sen beziiglich der Beratung, Begleitung und Zusammenarbeit fordern.

Um die hier beschriebenen Tendenzen der Kontinuitét hinsichtlich der Per-
sonlichkeitshildung Typen zuordnen zu kénnen, ist im Rahmen der Untersu-
chung deutlich geworden, dass viele weitere Faktoren hinzugezogen werden
miissten, um die Kontinuitét in den Ausbildungsmalnahmen beriicksichtigen
zu kénnen. Besonders wichtig scheint hier das genauere Erfassen der Inhalte
und Ziele der Beratung, Begleitung und Zusammenarbeit zu sein. ES miisste
analysiert werden, wie die Inhalte bzw. Ziele aufeinander abgestimmt sind
und ob sie aufeinander aufbauen. Ferner miisste die Haufigkeit bzw. Intensi-

253



tét der Zusammenarbeit, Beratung und Begleitung genauer erfasst werden.
Diesbeziiglich wére zu kléaren, wie die Intensitdt der genannten Aspekte ge-
messen und in Experteninterviews erhoben werden kann. Die Kontinuitét
musste zielgerichteter in Bezug auf das Ubergeordnete Ziel der Ausbildungs-
malinahmen definiert werden, d. h. in diesem Fall im Hinblick auf die Per-
sonlichkeitshildung. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung war dies
nicht moglich, weil zundchst grundlegende Informationen Uber die Eingliede-
rungsprozesse erhoben werden mussten.

Es hat sich im Rahmen der Analyse gezeigt, dass Kontinuitdt in Bezug auf
die untersuchten Kategorien sowohl in Deutschland als auch in Dénemark
vorhanden ist, aber diese nicht bzw. nur ansatzweise im Zusammenhang mit
der Personlichkeitsbildung zu sehen ist. Kontinuierliche Beratung und Be-
gleitung haben nicht zwangsléufig eine Forderung der Personlichkeitshildung
der Jugendlichen zur Folge. Wird das Ubergeordnete Ziel der Vermittlung
angestrebt, kann die Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen nur schwer-
lich hinsichtlich der Personlichkeitsbildung untersucht werden. Es ist die
Tendenz zu erkennen, dass die Forderung von Kontinuitét in den Eingliede-
rungsprozessen in Deutschland und Dénemark letztlich auf unterschiedliche
Ziele ausgerichtet ist. Es misste vertiefend der Frage nachgegangen werden,
wie Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen geschaffen werden kann, die
sich positiv auf die Personlichkeitsbildung des Jugendlichen auswirkt, diese
fordert und gleichzeitig die Integration in Erwerbsarbeit ermdglicht.
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7 Fazit

Ausgehend von der eingangs thematisierten problematischen Situation be-
ziglich des Ubergangs von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Er-
werbsleben, wurde die Frage aufgeworfen, wie diese Ubergange aus sonder-
padagogischer Sicht gestaltet sind und welche Veranderungsperspektiven in
diesem Bereich angestrebt werden sollten.

Zwei Ausgangspunkte waren fur diese Betrachtung zundchst zentral, die
bisher bei der Beschaftigung mit Themenbereichen im Ubergang in das Er-
werbsleben in der Fachliteratur, aber auch in der Praxis, aufgrund der Kom-
plexitdt der Zusammenhange, zu selten in den Mittelpunkt des Interesses
geriickt wurden:

1. dieBetrachtung der Eingliederungsprozesse als Ganzes und

2. die Frage nach der Ubergeordneten sonderpadagogischen Aufgabe in den
Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins
Erwerbsleben.

Es wurde aufgewiesen, dass solch ein umfassender Ansatz notwendig ist, um
aus sonderpédagogischer Sicht erfolgreiche und Ubergreifende Konzepte im
Bereich der Eingliederung von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen ins
Erwerbsleben zu entwickeln.

Im Hinblick auf die Frage nach méglichen Gestaltungsformen der Eingliede-
rungsprozesse wurde der Blick nach Dénemark gewandt. Da bisher kaum
Erkenntnisse Uber die danischen Verhdtnisse bezlglich der Eingliederungs-
prozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben vorla-
gen, bestand ein sehr umfangreicher Teil der vorliegenden Dissertation zu-
néchst darin, den dortigen Ist-Zustand zu erheben. Hiervon ausgehend konn-
ten die Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen
ins Erwerbsleben in Deutschland und Dénemark unter sonderpédagogischen
Gesichtspunkten verglichen werden.

Um den Eingliederungsprozess als Ganzes zu erfassen, musste ein geeignetes
methodisches Vorgehen entwickelt werden. Bel dem vorliegenden Vergleich
wurden aber nicht nur themenspezifische Probleme und Schwierigkeiten der
Darstellung der Eingliederungsprozesse als Ganzes in den Mittelpunkt des
Forschungsinteresses geriickt, sondern es wurden ebenfalls Probleme und
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Aspekte diskutiert, die international vergleichender sonderpadagogischer
Forschung generell zu Grunde liegen. Die diesbezliglich vorliegenden Er-
kenntnisse wurden im methodischen Vorgehen der Untersuchung beriicksich-
tigt.

Dain der internationa vergleichenden Forschung ein grof3er Mangel bel der
Methodentransparenz festzustellen ist, konnte beziiglich der Erhebungs- und
Auswertungsverfahren auf keine vergleichbare Untersuchung zurlickgegrif-
fen werden, von der ausgehend ein konkretes methodisches Vorgehen abzu-
leiten und auf den expliziten internationalen Vergleich von Eingliederungs-
prozessen Ubertragbar gewesen wére. Das in der vorliegenden Dissertation
ausfuhrlich begriindete und dargestellte methodische Vorgehen, die Begriin-
dung der Erhebungs- und Auswertungsverfahren und ihre konsequente An-
wendung und durchgéngige Darstellung, leisten einen Beitrag beziiglich der
Methodentransparenz bei expliziten international vergleichenden Studien.
Das Vorgehen ist dadurch auf weitere internationale Vergleiche Ubertragbar.

Aus dem Anspruch der durchgdngigen Methodentransparenz folgt die Not-
wendigkeit, nicht nur auf Inhalte und Schlussfolgerungen in Bezug auf die
Ausgangsfrage nach der Gestaltung von Eingliederungsprozessen von Men-
schen mit Lernbeeintréchtigungen aus sonderpédagogischer Perspektive
einzugehen, sondern auch die Notwendigkeit, zentrale Punkte des methodi-
schen Vorgehens der Dissertation zusammenzufassen, zu reflektieren und
daraus resultierende K onsequenzen aufzuzeigen.

AnschlieRend werden die fur die Beantwortung der Ausgangsfrage zentralen
Punkte zusammengefasst und notwendige Konsequenzen fiir die Gestaltung
der Eingliederungsprozesse formuliert. Hieraus ergeben sich weitere For-
schungsfragen.

7.1 Zusammenfassung und Reflexion des methodischen
Vorgehens, der Erhebungs- und Auswertungsverfahren und
daraus resultierende Konsequenzen fir weitere internationale
sonderpédagogische Vergleiche

Aufgrund des Mangels an Methodentransparenz in international vergleichen-
den Untersuchungen, musste hier ein methodisches V orgehen entwickelt und
die Eignung von Erhebungs- und Auswertungsverfahren in Bezug auf den
internationalen Vergleich und den Untersuchungsgegenstand eigens begriin-
det werden. Im Folgenden wird das methodische Vorgehen zusammenge-
fasst:
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1. Das hier gewdhite methodische Vorgehen tragt Besonderheiten und
Problemen Rechnung, diein der Fachliteratur in Bezug auf internationale
vergleichende Forschung in der Sonderpadagogik formuliert werden.
Hierzu zéhlen:

— das Erkennen und das Festlegen der relevanten Faktoren fir den kon-
kreten Untersuchungsgegenstand,;

— der Einbezug in die fir den Untersuchungsgegenstand relevanten
K ontextdimensionen;

— die Nutzung unterschiedlicher Informationsquellen, als Grundlage fur
eine detaillierte und der Wirklichkeit entsprechende Darstellung des
Untersuchungsgegenstandes (hier der Eingliederungsprozesse);

— Vefahren zur Systematisierung der Daten und Materialien, um die
Fille an Informationen nachvollziehbar auszuwerten.

2. Das Erhebungsverfahren (Durchfiihrung von Experteninterviews) und
das Auswertungsverfahren (qualitative Inhaltsanalyse und empirisch be-
grindete Typenbildung) berlicksichtigen die fUr internationa verglei-
chende Forschung in der Sonderpadagogik relevanten Aspekte und er-
madglichen

— entransparentes Vorgehen,
—  en systematisches Vorgehen,
—  Offenheit gegeniiber dem erhobenen Material und

— die Reduzierung des Materials auf die fir die Untersuchungsfrage re-
levanten Faktoren.

3. Das hier gewdhlte methodische VVorgehen und die Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren beriicksichtigen gleichermalien die Aspekte, die den
Untersuchungsgegenstand unmittelbar betreffen, d. h. es wird dem Erfas-
sen von Informationen beziglich der Eingliederungsprozesse als Ganz-
heiten gerecht.

Nur unter gleichzeitiger Berlicksichtung der Probleme und Aspekte, die
mit der international vergleichenden Sonderpadagogik und dem Untersu-
chungsgegenstand selbst verknlpft sind, wird ein umfassender, nach-
vollziehbarer, methodentransparenter expliziter internationaler Vergleich
und seine Darstellung méglich.
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4,

Ein weiterer zentraler Punkt hinsichtlich der Methodentransparenz ist das
Vorgehen bei der Informationsgewinnung. Um ein neues Themengebiet
zu erschlief3en, ist die unvoreingenommene, offene Informationsgewin-
nung zu garantieren. Dabel wurde hier wie folgt vorgegangen:

— Recherche in Bibliotheken vor Ort beziiglich des Themengebietes;

— Recherche lber die bestehenden Strukturen und Inhalte in diesem
Themenbereich (Uber Internet moéglich);

—  Experteninterviews auf unterschiedlichen Ebenen, um den Untersu-
chungsgegenstand zunéchst in seiner Komplexitét zu erfassen und

— das Hinzuziehen erganzender Materiaien (Richtlinien, gesetzliche
Grundlagen, Konzepte usw.), um die in den Interviews genannte As-
pekte auszuftihren.

Das Experteninterview wurde a s geeignete Erhebungsmethode fiir inter-
national vergleichende Untersuchungen begriindet. Durch die Untertei-
lung der Erhebung in zwei Phasen wird ein zielgerichtetes Vorgehen
madglich. Ergebnisse aus der ersten Phase kdnnen in die zweite Erhe-
bungsphase eingebunden werden. Je nach Thema und finanziellen Mit-
teln kann es auch sinnvoll sein, diesen Prozess in mehr as zwei Phasen
Zu unterteilen. Je mehr Informationen bereits in einen néchsten Erhe-
bungsschritt mit einbezogen werden koénnen, desto genauer und zielge-
richteter kénnen Informationen erhoben werden.

Folgende Schlussfolgerungen kénnen beztiglich des methodischen V orgehens
fir weitere explizite internationale Vergleiche formuliert werden:

1

Ein umfassender, nachvollziehbarer, methodentransparenter Vergleich
ist méglich, wenn bisherige Aspekte und Probleme der internationalen
vergleichenden Sonderpédagogik und solche, die dem Untersuchungsge-
genstand an sich zu Grunde liegen, in Bezug auf das methodische Vor-
gehen und die Wahl der Erhebungs- und Auswertungsmethoden glei-
chermalen beriicksichtigt werden.

Die umfassende, facettenreiche, objektive Erfassung und Darstellung des
Themenbereiches erfordert nicht nur die Nutzung unterschiedlicher
Queéllen, sondern eine in mehrere Phasen unterteilte Gewinnung von In-
formationen vor Ort.

Bezluglich des Erhebungsinstrumentes der Experteninterviews wurde
aufgewiesen, dass es sich um eine fur internationale Vergleiche geeigne-
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te Methode zur Informationsgewinnung handelt. Dabei sind folgende
Uberlegungen bei weiteren internationalen Untersuchungen zu beriick-
sichtigen bzw. einzubeziehen:

— Uberlegungen zur Strukturierung des Gesprachsverlaufes bei der
Teilnahme mehrerer Experten,

—  Uberlegungen, wie Informationen iiber das eigene Land beziiglich
des Themengebietes dem Experten vermittelt werden kdnnen,

— Entwicklung eines planméfiigen und bewussten Umganges mit In-
formationen aus ,, Randgesprachen* und

— der bewusste Umgang mit der Schwierigkeit der Balance zwischen
notwendigem nattrlichen Gespréchsverlauf und Orientierung an den
Fragen bzw. Themen des Leitfadens.

7.2 Zusammenfassung und notwendige Veranderungsperspektiven
aus sonderpadagogischer Sicht

Die hier dargestellte Herangehensweise (Betrachtung des Eingliederungs-
prozesses als Ganzes und die Beantwortung der Frage nach der sonderpéda-
gogischen Aufgabenstellung im Eingliederungsprozess) leistet einen wichti-
gen Beitrag beziiglich der Thematik des Ubergangs von Menschen mit Lern-
beeintréchtigungen ins Erwerbsleben fir die Sonderpédagogik:

Zum einen wurde in Anlehnung an Birli ein System entwickelt, welches
ermoglicht, die Eingliederungsprozesse in einer umfassenden Weise darzu-
stellen. Hierzu wurden die Kern- und Kontextdimensionen der Eingliede-
rungsprozesse in das Erwerbseben bestimmt (siehe Seite 89-93). Diese He-
rangehensweise trégt zu einer generellen Systematisierung des Untersu-
chungsgegenstandes bei. Diese kann nicht nur als Grundlage internationaler
Vergleiche, sondern auch als Grundlage fur nationale Forschungsvorhaben
im Bereich der Thematik von Eingliederungsprozessen von Menschen mit
Beeintrachtigungen dienen.

Zum anderen wird die Frage nach der Ubergeordneten sonderpadagogischen
Aufgabenstellung in den Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lern-
beeintrachtigungen gestellt. Als tibergeordnete sonderpadagogische Aufgabe
wird die Personlichkeitshildung und die Schaffung von Kontinuitét im Ein-
gliederungsprozess begrindet. Die Notwendigkeit lasst sich gleichermal3en
aus der von Speck formulierten tibergeordneten sonderpadagogischen Aufga
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be bei Menschen mit Lernbeeintrachtigungen (siehe Seite 99-106), aus den
Formen der Lernbeeintréchtigungen an sich (siehe Seite 111-114) als auch
aus den im Erwerbsleben geforderten Voraussetzungen (siehe Seite 114ff.)
ableiten.

Ausgehend von diesen beiden Ansatzpunkten, namlich Personlichkeitshil-
dung und Kontinuitét, kénnen die Eingliederungsprozesse von Menschen mit
L ernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben in Dénemark und Deutschland mit
Hilfe sonderpédagogischer Kriterien verglichen werden (siehe Teil 6).

Die einleitend gestellte Frage lautet: Wie sind die Eingliederungsprozesse
von Menschen mit Lernbeeintrdchtigungen ins Erwerbsleben aus sonderpa-
dagogischer Sicht gestaltet und welche Verénderungsperspektiven kénnen
und sollten angestrebt werden?

Es wurde festgestellt, dass es in beiden Léndern bildungspolitische und recht-
liche Rahmenbedingungen und Initiativen gibt, die eine Eingliederung in das
Erwerbsleben vorantreiben wollen, die sich aber auf die Personlichkeitshil-
dung des Jugendlichen und auf die Schaffung von Kontinuitét in den Einglie-
derungsprozessen in unterschiedlicher Weise auswirken. Die flachendecken-
de Umsetzung der Mal3nahmen wird jedoch in starkem Malf3e von den durch
die Politik mit zu verantwortenden wirtschaftlich-finanziellen Rahmenbedin-
gungen beschrankt. Das wirkt sich negativ auf die Eingliederungsprozesse
von Menschen mit L ernbeeintréchtigungen ins Erwerbsleben aus (siehe Seite
166-169).

Insbesondere in Deutschland wird die Problematik beztiglich der Umsetzung
von bildungspolitischen Zielen und das Ausfillen der rechtlichen Rahmenbe-
dingungen auf institutioneller Ebene (in den Berufshildungswerken) deutlich.
Eine Schliisselrolle beziiglich der mangelnden umfassenden Personlichkeits-
bildung und dem Schaffen von Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen
kommt den Arbeitsagenturen zu. Diese verfolgen Interessen, die mit den
begriindeten sonderpédagogischen Zielen nicht Ubereinstimmen. Dennoch
haben die Arbeitsagenturen durch ihre Tétigkeitsbereiche zur Zeit sehr grol3e
Einflussmdglichkeiten auf die Bildung von Menschen mit Lernbeeintrachti-
gungen im Ubergang ins Erwerbsleben: Einkauf von Mal3nahmen, dadurch
Forderung bestimmter Bildungstréger, Zuweisung der Jugendlichen in bereits
eingekaufte Mal3nahmen- bzw. Ausbildungsplétze, gleichzeitig aber auch
Beratungsfunktion fir die Jugendlichen. Diese Aufgaben stehen in einem
Spannungsverhéltnis zueinander. Die aus sonderpédagogischer Sicht wichti-
gen Aspekte der Forderung der Personlichkeitsbildung und die Schaffung
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von Kontinuitédt spielen zur Zeit in diesem Bereich leider eine untergeordnete
Rolle. Die Zuweisungsstrukturen und viele unterschiedlichen Aufgaben, die
bei der Arbeitsagentur liegen, wirken sich negativ auf die Eingliederungspro-
zesse ins Erwerbsleben aus.

In Danemark sind die Aufgaben bzw. Zusténdigkeiten im Ubergang in das
Erwerbsleben an verschiedenen Stellen verankert. Durch das fléchendeckend
eingerichtete Beratungs- und Begleitungssystems gibt es eine Institution, die
den Jugendlichen in den Mittelpunkt des Interesses riickt. Die UU-Zentren
sollen die Jugendlichen beziiglich der Berufswahlentscheidung, Berufsvorbe-
reitung und in Bezug auf die Ausbildungswahl beraten und begleiten. Die
Jugendaushildungsberatung arbeitet eng mit Schulen, anderen Bildungsinsti-
tutionen und Kommunen zusammen, so dass die Jugendlichen bis zu ihrem
19. Lebengahr nicht durch dieses Beratungsnetz fallen kénnen. Dabei ist es
Aufgabe der Jugendausbildungsberatung, sich insbesondere um die Jugendli-
chen zu kimmern, die auf ihrem Bildungsweg besonderer Unterstiitzung be-
durfen.

Ein solches gesetzlich verankertes flachendeckendes Beratungs- und Beglei-
tungssystem fordert die strukturelle Kontinuitét des gesamten Eingliede-
rungsprozesses. Aus sonderpadagogischer Sicht ist dies as sehr sinnvoll zu
erachten.

Obwohl in Dadnemark und Deutschland die gleichen Themen in der Zusam-
menarbeit der Jugendaushildungsberatungszentren bzw. der Arbeitsagenturen
mit den Schulen verfolgt werden (siehe Seite 227), werden die beiden Syste-
me von unterschiedlichen Interessen geprégt. In Danemark steht stérker der
Mensch mit seinem gesamten individuellen Lebensbedarf im Mittel punkt.
Fir seinen umfassenden Bildungsweg wird aktiv (bis zum 19. Lebengahr)
durch die Bildungsingtitutionen und die UU-Zentren Verantwortung uber-
nommen mit dem Ziel, ihm in allen gesellschaftlichen Lebensbereichen eine
Teilhabe zu erméglichen. Auch in der anschlief3enden Ausbildung steht die-
ses Ziel der Teilhabe an allen Lebensbereichen im Mittel punkt.

In Deutschland ist das Beratungsangebot und inzwischen auch das nachschu-
lische Bildungssystem auf die Vermittlung des Jugendlichen ausgerichtet,
und damit, stérker asin Dénemark, an der aktuellen Arbeitsmarkt- und Aus-
bildungssituation orientiert. Die Arbeitsagenturen richten ihr Hauptinteresse
auf die Vermittlung der Jugendlichen ins Erwerbsleben. Das grundsétzliche
Problem hierbeil ist, dass mit Beschrénkung auf das Ziel der Vermittlung der
Jugendliche als ganzer Mensch aus dem Blick gerdt. Die aktuelle Arbeits-
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marktsituation, das Bestreben einer kostenglinstigen Finanzierung, und die
vorhandene Angebotsstruktur vor Ort bestimmen das Bildungsangebot. Diese
sehr unglnstige Struktur und die Einflussnahme der Arbeitsagenturen wirken
sich bis in die konkrete Struktur der Ausbildungsmal3nahmen, Mal3nahmean-
gebote und his in die padagogische Arbeit aus. Der Forderbedarf des Einzel-
nen wird in Deutschland viel einseitiger als in Danemark den wirtschaftlichen
und finanziellen strukturellen Gegebenheiten untergeordnet.

Aus dieser Darstellung ergibt sich aus sonderpédagogischer Sicht beziglich
der Gestaltung bzw. Verbesserung der Rahmenbedingungen in Deutschland
eine erste Forderung:

Die Strukturen missen so gestaltet sein, dass zunéchst die Schaffung eines
durchgéngigen Eingliederungsprozesses mdglich ist, in dem nicht institutio-
nelle Interessen (z. B. Interessen der Arbeitsagenturen), sondern der Jugend-
liche in den Mittelpunkt gestellt wird. Das Ziel der ganzheitlichen Férderung
unter dem Aspekt der Personlichkeitshildung, die auf eine Teilhabe in allen
Lebensbereichen ausgerichtet ist, sollte hierbei Antriebskraft fir notwendige
Strukturveranderungen sein. Hierzu wirde ein Beratungs- und Begleitungs-
angebot insbesondere der Jugendlichen, die auf besondere Unterstiitzung
angewiesen sind, gehdren. Hierbei ist eine Orientierung an dem dénischen
System hilfreich. Das Beratungs- und Begleitungsnetz sollte von anderen
Institutionen unabhéngig sein, flachendeckend eingerichtet werden und auf
einem einheitlichen Konzept mit festgeschriebenen Eckpunkten beruhen.
Solch ein von Institutionsinteressen unabhéngiges Beratungs- bzw. Beglei-
tungsangebot sollte nicht nur im Ubergang von den Schulen in Ausbildungs-
mafnahmen, sondern bis hinein in das Erwerbsleben etabliert werden. Letz-
terer Punkt wére auch in Danemark erstrebenswert. Solch ein Beratungsnetz,
das auch koordinierende Funktion beziiglich der am Eingliederungsprozess
Beteiligten hétte, ist ein wesentlicher Eckpunkt fiir die Schaffung von struktu-
reller Kontinuitat. Der Aufbau struktureller Kontinuitat ist wiederum der
Ausgangspunkt fir die Schaffung von inhaltlicher Kontinuitat tber den ge-
samten Eingliederungsprozess. Ohne strukturelle Kontinuitét ist kaum inhalt-
liche Kontinuitét in den Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbe-
eintrachtigungen moglich, die aber als wesentliche Grundlage fir die Per-
sonlichkeitsbildung der Jugendlichen anzusehen ist.

Obwohl das danische und deutsche Bildungssystem grundsétzlich in Bezug
auf ihren Aufbau viele Parallelen aufweisen (Angebote in der Berufsvorberei-
tung, in der Ausbildung und Beratungsangebote), sind beztiglich der Ausge-
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staltung der Angebote im Hinblick auf die Personlichkeitshildung wesentli-
che Unterschiede zu erkennen. Hinsichtlich der schulischen Berufsvorberei-
tungen gibt es rechtliche Grundlagen in Danemark, Empfehlungen in
Deutschland, die die Ausgestaltung regeln sollen. Diese sind gerade in Bezug
auf die Aushildungsmdglichkeiten von Menschen mit besonderem Bedarf in
Déanemark sehr differenziert und detailliert ausgefthrt.

Ein zentraler Unterschied besteht darin, dass das danische Bildungssystem
insgesamt viel stérker auf eine ganzheitliche Bildung der Schiiler ausgerichtet
ist. Dies spiegelt sich in sehr differenziert ausgefiihrten gesetzlichen Grund-
lagen und in dem Aufbau und den Inhalten der Ausbildungsmal3nahmen
(siehe Seite 173-177) wider. Bei Menschen mit Lernbeeintréchtigungen steht
die Forderung der Kompetenzen im Vordergrund, die ihnen die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben ermdglichen sollen. In Deutschland steht die Ver-
mittlung ins Erwerbsleben im Vordergrund. Andere Aspekte spielen eine
untergeordnete Rolle bzw. geraten véllig aus dem Blick.

Die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen in den Bildungsangeboten sind
zum Teil in der Struktur der Ausbildungsangebote fir Menschen mit Lernbe-
eintréchtigungen begriindet. In Deutschland handelt es sich bei den dreijahri-
gen Ausbildungsgangen um staatlich anerkannte Berufsausbildungen mit
einem festgelegten und definierten Ziel, welches erreicht werden muss. Sie
werden mit einem staatlich anerkannten Abschluss beendet. Nicht alle Ju-
gendlichen mit Lernbeeintréchtigungen kénnen in Deutschland aufgrund der
dort gestellten Anforderungen eine dreijahrige Ausbildung absolvieren.

Durch das in Ddnemark neu eingefihrte Gesetz, dass jedem Jugendlichen mit
besonderem Bedarf im Anschluss an seine Grundschulzeit eine dreijdhrige
Jugendausbildung ermdglicht, wird die Férderung des Individuums in den
Mittelpunkt geriickt. Diese Aushildungen sind stark individuell ausgerichtet.
Es konnen individuelle Verlaufe festgelegt werden (z. B. bei den Funktions-
ausbildungen), die das Ziel einer gesamtgesellschaftlichen Teilhabe verfol-
gen. In den dénischen Ausbildungsverldufen steht die Personlichkeitshildung
des Jugendlichen an zentraler Stelle. Auch die Ingtitutionsstruktur (relativ
kleine Institutionen mit in der Regel weniger 100 Personen, haufig nur mit
20-30 Jugendlichen, die dort in Werkstétten bzw. in Betrieben arbeiten und
in zur Institution dazugehtrigen Wohneinheiten Ieben) wirkt sich auf die
Personlichkeitsbildung des Jugendlichen forderlich aus.

Es stellt sich in Bezug auf das deutsche Aushildungsangebot fir Menschen
mit Lernbeeintrachtigungen die Frage, inwieweit dieses unter den heutigen
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Gegebenheiten noch zeitgemald ist. Zum einen ist eine dreijahrige vertiefende
Ausbildung in einem Themenbereich grundsétzlich fur die persdnliche Ent-
wicklung forderlich, nicht jedoch, wenn letztlich alle Inhalte auf das Ziel der
Vermittlung ausgerichtet werden. In diesem Zusammenhang ist auch die
Frage zu stellen, was mit diesen Berufsausbildungen im Leben der Jugendli-
chen mit Lernbeeintréchtigungen erreicht werden soll, denn die wenigsten
Jugendlichen, die in den hier vorhandenen Berufsfeldern ausgebildet werden,
erhalten anschlieffend in diesem Berufsfeld einen Arbeitsplatz. Das Gleich-
gewicht herzustellen zwischen einer guten fachlichen Qualifizierung, der
Vorbereitung auf die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben insgesamt und die
ernsthafte Einbeziehung des Jugendlichen in diesen Prozess unter Berlick-
sichtigung seines individuellen Bedarfs, ist eine grofRe Herausforderung fir
die Gestaltung von Eingliederungsprozessen von Menschen mit Lernbeein-
trachtigungen.

Es wurde im Rahmen dieser Dissertation aufgewiesen, dass die Personlich-
keitshildung des Jugendlichen eine wichtige V oraussetzung fir die Eingliede-
rung ins Erwerbsleben ist. Das bedeutet, dass Sozial-, Selbst- und Fachkom-
petenzen in den Eingliederungsprozessen gleichermal3en vermittelt werden
mssen. Das Ubergeordnete Ziel einer gesamtgesellschaftlichen Teilhabe darf
bei den Ausbildungen nicht aus dem Blick geraten.

Aus diesem Grund ist eine Ausbildung aus sonderpédagogischer Sicht als
sinnvoll zu erachten, die sich strker am individuellen Bedarf des Einzelnen
orientiert und stérker die gesamte Lebenssituation des Jugendlichen mit
L ernbeeintréchtigungen einbezieht, wie esin Dénemark der Fall ist.

Unter dem Gesichtspunkt der Persdnlichkeitsbildung sollte es Ausbildungs-
maRnahmen Uber einen dreijahrigen Zeitraum geben, in denen die Vermitt-
lung von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz gleichermafRen im Mittelpunkt
des Interesses steht. Denn nur hierdurch wird letztlich eine erfolgreiche Teil-
nahme am Erwerbsleben, aber auch am gesellschaftlichen Leben insgesamt
maglich. Einseitige berufliche Qualifizierung kann kaum zu einer erfolgrei-
chen Eingliederung in das Erwerbsleben fiihren, wenn in anderen Lebensbe-
reichen Probleme vorliegen, welche die Eingliederung in das Erwerbsleben
behindern. Die AusbildungsmaRnahmen missen deshalb so gestaltet werden,
dass die Personlichkeitsbildung von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen
moglich wird. Der Wohn- und Freizeitbereich darf hierbei nicht auler acht
gelassen werden und sollte im Rahmen von AusbildungsmafRnahmen glei-
chermalen bertcksichtigt und als zu der Ausbildung dazugehorig verstanden
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werden. Den Angeboten sollte in Deutschland ein &hnlich umfassender Bil-
dungsbegriff wie in Danemark zu Grunde gelegt werden. Die Rahmenbedin-
gungen sind auf politischer, rechtlicher und wirtschaftlich-finanzieller Ebene
S0 zu gestalten, dass solche umfassenden Ausbildungsgange fiir Jugendliche
mit Lernbeeintrachtigungen moéglich werden.

Aus sonderpadagogischer Sicht ist es ein Fehler, Inhalte der Eingliederungs-
prozesse und angestrebte Ziele so einseitig auf die aktuellen wirtschaftlichen
Gegebenheiten und auf das Ziel der Vermittlung ins Erwerbsleben auszurich-
ten.

Zusammenfassend lassen sich folgende notwendige Konsequenzen und For-
derungen fir die Gestaltung der Eingliederungsprozesse von Menschen mit
Lernbeeintrachtigungen formulieren, die sich aus den Untersuchungsergeb-
nissen ableiten lassen:

1. Die Eingliederungsprozesse missen, um Personlichkeitsbildung fordern
zu konnen, als Ganzes betrachtet werden.

2. Den Eingliederungsprozessen muss ein gemeinsam anzustrebendes Ziel
(gesdllschaftliche Teilhabe, Personlichkeitshildung des Jugendlichen) der
Beteiligten zu Grunde gelegt werden.

3. Es miussen Ubergreifende Konzepte entwickelt werden, d. h. Konzepte,
die sich nicht nur mit einzelnen Bildungsmal3nahmen, sondern mit den
Eingliederungsprozessen als Ganzes befassen.

4. Diese Konzepte miissen flachendeckend umgesetzt werden und verbind-
liche Eckpunkte enthalten.

5. Der Bereich der Bildungsangebote fir Menschen mit Lernbeeintréchti-
gungen muss landestibergreifend neu strukturiert werden. Ohne tibergrei-
fende Konzepte werden sich vorhandene Strukturen nicht andern, und
die Unubersichtlichkeit der Angebote wird steigen. Jugendliche mit
L ernbeeintréchtigungen werden dadurch beziglich ihrer Entscheidungen
Uber ihren Bildungsweg vor enorme Schwierigkeiten gestellt.

6. Inhalte und Strukturen der Eingliederungsprozesse missen auf die Ver-
mittlung von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz unter Beriicksichti-
gung der Personditdt und Individualitdt des Jugendlichen ausgerichtet
sein.

7. Um die Personlichkeitsbildung des Jugendlichen zu férdern, muss so-
wohl die inhaltliche als auch strukturelle Kontinuitét in den Eingliede-
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10.

11

12.

rungsprozessen von Menschen mit Lernbeeintréchtigungen geschaffen
werden.

Es muss ein von anderen Ingtitutionen unabhéngiges Beratungs- und
Begleitungssystem geben, das eine koordinierende Funktion tbernimmt
und zu einer Vernetzung der an den Eingliederungsprozessen Beteiligten
beitragt.

Die Beratung und Begleitung und die hiermit zusammenhéngenden
Empfehlungen Uber den mdglichen Bildungsweg, miissen den Jugendli-
chen mit seinem individuellen Bedarf in den Mittel punkt stellen.

Es missen Bildungsmaf3nahmen geschaffen werden, die eine umfassende
Personlichkeitshildung férdern und den individuellen Bedarf des Jugend-
lichen in den Mittelpunkt stellen. Nicht der Jugendliche muss sich an fes-
ten Mafdnahmestrukturen und Angeboten orientieren, sondern die Ange-
bote miissen sich nach dem Bedarf des Jugendlichen richten. Es muss ei-
ne flexible Angebotsstruktur und Angebotsvielfalt geschaffen werden,
die dem Jugendlichen gleichzeitig innerhalb seines Eingliederungspro-
zesses inhaltliche und strukturelle Kontinuitét bietet.

Das zu erreichende Ziel der Teilhabe am Erwerbsleben muss im Zusam-
menhang mit dem Ziel einer gesamtgesellschaftlichen Teilhabe an allen
L ebensbereichen gesehen werden. Ein umfassendes Bildungsangebot ist
aus sonderpéadagogischer Sicht sinnvoll.

Die Rahmenbedingungen miissen dahingehend gestaltet werden, dass die
Personlichkeitshildung und die Schaffung von Kontinuitét im Eingliede-
rungsprozess fir Menschen mit L ernbeeintrachtigungen méglich werden.
Dazu gehéren u. a.

—  Finanzierung der entsprechenden Ausbildungsgénge,

— en Bildungssystem, das in der Readlitét die Forderung des Einzelnen
nach seinem Bedarf in den Mittel punkt stellt,

—  Anpassung und konsequente Umsetzung gesetzlicher Bestimmungen,

— ¢en Beratungs, Zuweisungs- und Finanzierungssystem, das eigen-
standige Entscheidungen trifft.

Aus den oben formulierten Resultaten und anzustrebenden V erénderungsper-
spektiven ergibt sich die Notwendigkeit, sich mit der Frage nach der Umset-
zung dieser Forderungen zu befassen.
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Hierzu gehéren u. a. folgende Aspekte, die im Rahmen dieser Dissertation
nicht vertiefend erfasst werden konnten:

1

Erfassen der konkreten Bildungsinhalte und ihre Auswirkungen auf die
Personlichkeitshbildung. Welche Inhalte fordern welche Kompetenzen der
Jugendlichen, d. h. wie kann z. B. Kommunikationsféhigkeit oder Kon-
fliktfahigkeit der Jugendlichen in den Eingliederungsprozessen gefordert
werden?

Erfassen einer vertiefenden Darstellung der Kontinuitdt im Hinblick auf
die Personlichkeitshildung. Es wurde darauf hingewiesen, dass hier die
inhaltliche Ebene, aber auch die Intensitét der Zusammenarbeit, Bera
tung und Begleitung eine wesentliche Rolle spielen. Welche Aspekte
sind hierbei in den Mittelpunkt der Betrachtungen zu stellen? Wie kann
die Kontinuitét in der Zusammenarbeit, Beratung und Begleitung gefor-
dert werden?

Es Bedarf weiterer Forschung beziiglich der Entwicklung von Konzepten,
welche die Personlichkeitsbildung und Kontinuitét in den Eingliederungspro-
zessen in den Vordergrund stellen. Dies erfordert die Vertiefung einzelner in
der Dissertation genannter Themenbereiche.
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Anhang 1: Ledetrad til interview (Leitfaden 1 Danemark)

I min doktorafhandling beskaftiger jeg mig med felgende tema
Integrationsprocesser og overgangsprocesser for mennesker med
indlagingsvanskeligheder i erhverv og arbegjde. En sammenligning mellem
Tyskland og Danmark.

I min doktorafhandling betragter jeg hele overgangsprocessen under
pagdagogiske synspunkter, dvs. overgangen fra skoler/specialskoler til
erhvervsforberedende  foranstaltninger og erhvervsuddannelse, samt
overgangen fra erhvervsuddannel se til det tilsvarende afl gnnede arbejde.

| Tyskland og Danmark findes forskellige begreber indenfor handicapsgrup-
perne, hvilket er det farste problem i doktorafhandlingen. Jeg skal finde
gruppen af mennesker, som i Tyskland betegnes som , lernbehindert* eller
mennesker med ,, Beeintréchtigung im Bereich des Lernen”.

| Tyskland er det mennesker med:
—  laese- og skrivevanskeligheder
— matematiske vanskeligheder
—  koncentrationsvanskeligheder
—  opmagksomhedsproblemer/opmaaksomhedsforstyrel se
—  hukommel sesproblemer
— adfeadsvanskeigheder (Verhaltensauffalligkeiten)
—  problemer med sociale faardigheder
— motoriske vanskeligheder
1. Hvordan bliver disse mennesker betegnet i Danmark?

2. Hvordan bliver fglgende forskellige handicaps defineret i Danmark
(inhol dsmaessi ge handicapsdefinitioner):

— udviklingsheanmede, udviklingshaamning
—  svagte udviklingshaammede

—  funktionshaamning

— intellektuelt funktionsheammede
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10.

11

12.

—  funktionsnedssdtelse

— indlagingsvanskeligheder

— generelle og speciffiske indlagingsvanskeligheder
— sammensatte indlagingsvanskeligheder

—  psykisk udviklingshaamning

Hvilke handicapsbegreber bruges i Danmark i forhold til
integrationsprocessen i erhvervss og arbejddlivet (i politik, skole,
forskning?) Skelnes der i forhold til de forskellige handicaps i
integrationsprocessens forholdsregler og aktiviteter?

Hvor befinder disse mennesker sig i det danske uddannelsessystem
(skoletyper, specialklasser, erhvervsforberedende foranstaltninger,
erhvervsuddannel se, arbejde og erhverv?)

Hvilke tilbud findes i Danmark til dissse mennesker specielt i forhold til
overgangsprocesserne?

Hvem er ansvarlig for at overgangsprocesserne fungerer i Danmark
(Kommuner, amter, skoler)?

Hvilket lovgrundlag findes for disse mennesker i Danmark for
overgangsprocesserne fra skole til erhvervdliv?

Hvordan ser den almindelige uddannelsevej for de pagaddende
mennesker ud?

Overgangen i arbejds-/erhvervslivet kan delesi tre forskelliger perioder:
Forberedel se, overgangsfase og efterbehandling:

— Hvordan er faserne organiseret i Danmark

— Hvemtager del i disse processer? (institutioner, fagfolk osv.)

— Hvordan er faserne indholdsmaessigt opbygget?

— Hovilke konkrete understettende forholdsregler gadder i Danmark?

Hvilket menneskebillede og pasdagogiske krav stér bag bestradoel serne
for overgangen i arbejds- og erhvervdlivet i Danmark?

Stemmer disse krav overens med de praktiske forhold (specielt i forhold
til forberedelse, overgang og efterbehandling?)

Hvornar betegnes overgangsprocessen som succesfuld?
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13. Kan du henvise mig til skoler, erhvervsforberedende foranstaltinger og
uddannel sessteder, som beskadtiger sig med overgangsprocessen fra
skoletil erhvervdiv?

Anhang 2: Interviewleitfaden (Leitfaden 1 Danemark)

Einleitung

In meiner Doktorarbeit beschéftige ich mit folgendem Thema: Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbehinderungen in Beruf und Arbeit.
Deutschland und Danemark im Vergleich.

Ich mochte in der Arbeit den gesamten Prozess der Eingliederung unter p&-
dagogischen Gesichtspunkten betrachten, d. h. den Ubergang von der Schule
in die berufsvorbereitenden Mal3nahmen bzw. die Berufsaushildung und von
diesen Mal3nahmen in angemessen bezahlte Arbeit/Tatigkeiten. In Deutsch-
land und Danemark gibt es unterschiedliche Behinderungsbegriffe, welches
das erste Problem fir die Doktorarbeit ist. Ich muss die Gruppe von Men-
schen finden, die in Deutschland als ,,lernbehindert” oder as Menschen mit
»Beeintréchtigung im Bereich des Lernens* bezeichnet wird.

In Deutschland sind das Menschen mit:
—  Lese—Rechtschreibschwéche
—  mathematische Schwierigkeiten
—  Konzentrationsschwéche
—  Aufmerksamkeitsstérungen
— Verhatensauffalligkeiten
— motorische Schwierigkeiten
— langsames Arbeiten

1. Wie werden diese Menschen in Danemark bezeichnet? Unter welche
Bezeichnungen gehtren diese Menschen in Dénemark?

2.  Wiewerden folgende Behinderungen in Dénemark definiert?
— udviklingsheanmede, udviklingshaamning

—  svagte udviklingshaammede
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—  funktionshaamning

— intellektuelt funktionshaammede

—  funktionsnedssdtelse

— indlegingsvanskeligheder

— generelle og speciffiske indlaaingsvanskeligheder
— sammensatte indlagingsvanskeligheder

—  psykisk udviklingshaamning

Welche Behinderungsbegriffe werden in Bezug auf die Eingliederungs-
prozesse in Beruf und Arbeit in Danemark verwendet? (Unterschiede in
Politik, Schule, Forschung?) Wird in den Aktivitdten/Mal3nahmen zur
Eingliederung in Beruf und Arbeit in Danemark zwischen den unter-
schiedlichen Behinderungsarten unterschieden?

Wo befindet sich dieser Personenkreis im danischen Bildungssystem?
(Schularten, Spezialklassen, Berufsvorbereitung, Berufsausbildung, Ar-
beit und Beruf?)

Welche Angebote gibt es fiir diese Menschen in Bezug auf den Uber-
gangsprozess?

Wer ist fir das Funktionieren dieses Ubergangsprozesses in Danemark
verantwortlich (Kommunen, Bezirke, Schulen?)

Was sind die gesetzlichen Grundlagen fiir den Ubergang von der Schule
in das Berufsleben?

Wie sieht der ,normale Bildungsweg” fir diese Menschen in Danemark
aus?

Der Ubergang in das Arbeits-/Berufsieben Isst sich in drei Phasen unter-
teilen: Vorbereitung, Ubergang, Nachbetreuung

— Wiesind diese Phasen in Dénemark organisiert?
—  WEelche Akteure sind beteiligt?
—  Wiesind diese Phasen inhaltlich gestaltet?

—  Welche konkreten Unterstiitzungsmal3nahmen gibt es fir die beein-
trachtigten Personen?
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10. Welches Menschenbild, welche padagogischen Anspriiche stehen in
Dénemark hinter den Bemihungen zur Eingliederung in das Arbeits-
bzw. Berufsleben?

11. Stimmen diese Anspriiche mit der in Dénemark vorzufindenden Praxis
Uberein (insbesondere in Bezug auf Vorbereitung, Ubergang, Nach-
betreuung in das Berufsleben?)

12. Wann ist der Ubergang Deiner Meinung nach als erfolgreich, gelungen
Zu bewerten?

13. Weiterfihrende Anregungen: Schulen, berufsvorbereitende Bildungs-
malnahmen, Ausbildungsstétten, die sich mit dem Thema des Ubergangs
von Menschen mit Lernbehinderung befassen?

Anhang 3: Ledetrad til interview (Leitfaden 2 Danemark)

I min doktorafhandling beskaftiger jeg mig med feglgende tema
Integrationsprocesser og overgangsprocesser for mennesker med
indlagingsvanskeligheder i erhvervs- og arbejdslivet, somer udarbejdet som
en sammenligning mellem Tyskland og Danmark.

I min doktorafhandling betragter jeg hele overgangsprocessen under
paadagogiske synspunkter, dvs. overgangen fra skoler/specialskoler til
erhvervsforberedende  foranstaltninger og erhvervsuddannelse, samt
overgangen fra erhvervsuddannel se til det tilsvarende afl annede arbej de.

Gruppe

Vil du laver en kort indledende beskrivelse af det mennesker, som det her
drejer sig om?

1. Malsaettninger

—  Hvilke malagtninger gadder for undervisning, erhvervsforberednelse,
uddannelse?

— Hvilke ma8lsatninger blive p& skolen/insitutionen med hensyn til
erhvervs-og arbejdsforberedel se fulgt?

- Hvilke pasdagogiske malsagtninger blive fulgt?
2. Indhold

— Hvad indholder undervisning/erhvervsforberedelse/uddannelse?
Oder
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(Hvilke inholder gere sig gaddende for undervisning/
erhvervsfoberedel sefluddannel se?)

Hvordan bliver de unge forberedt p& overgangsprocessen il
erhvervs- og arbejddlivet (jobsaggningstraininge)?

I hvilken grad spiller stette og udvikling af egenkompetence en rolle?

I hvilken grad spiller stette og udvikling af socialkompetence en
rolle?

I hvilken grad spiller stette og udvikling af fagkompetence en rolle?

3. Undervisningsstruktur/uddannelsestruktur

Hvordan er undervisnineng/uddannel sen bygget op?

Hvordan bliver ovennaa/nte indholder formidlet? Hvilke aktiviteter
fortages konkret til  formidling af indhold  (projekter,
jobsggningstraining, fadles (fritids)aktiviteter)?

4. Individuell udgangssituation

Bliver de unges baggrund betragtet og stettet? Fares raport?

Hvilke metoder bliver anvendt til at opsgge og afdakke deres
baggrund (test, foraddresamtaler, socialanamnese)?

Hvorvidt spiller den individuelle baggrund en rolle i integrationspro-
cessen til arbgds- og erhvervslivet?

5. Process

For mennesker med indlaaingsvanskeligheder har kontinuitet og stabilitet i
integrationsprocessesen til erhvervs- og arbejdslivet en stor betydning.

Hvordan opnas kontinuitet og stabilitet i integrationsprocessen
(struktur)?

Ledsagelse/Statteperson

Hvem rédgiver og stetter de unge i overgangen fra skole til erhvervs-
forberedende foranstaltninger eller i erhvervs- og arbejdslivet?

Hvordan er den stettende radgivning organiseret? Hvordan bliver o-
vergangen ledsagget?

Modtager de unge fortssd stette efter integration i arbgds- og
erhvervdivet
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Hvor ofte fa de unge en ny stetteperson?

Sammenarbejde mellem de ansvarende

Har i kooperationspartner i integrationsprocessen?
Hvem arbegjder sammen skole/under uddannel sen?
Er de unge aktiv involveret i processen?

Hvordan ser de deltagernes samarbejde med andre institutioner og
ansvarhaavende i integrationsprocessen ud?

Er der regel masssige mader?

Hvordan er det intern samarbejde organiseret?

Videregivelse af informationer (malseattninger, inhold, de unges ud-
gangssituation)

Bliver informationer videregivet frainstitution til institution?

Bliver pdgaddende information vidergivet (familaar baggrund, sociale
tilhol dssted, &rsage til indskramkelse, styrke og svaghed)?

Vidergives kun formaliteter (niveau ...)?

Bliver individuelle malsanninger i forhold til personlighedsudvik-
ling/uddannlese vidergivet, aftalet?

Pa hvilken méade bliver indholderne videregivet (skriftligt, mundligt,
stetterperson)?

Opbygning af mélsaeitninger og indhold
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nanden?

Bygges de aftalte udviklingsmal sattninger op pa hinanden?



Anhang 4: Interviewleitfaden (Leitfaden 2 Danemark)

Einleitung:

In meiner Doktorarbeit beschéftige ich mit folgendem Thema: Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréachtigung in Beruf und Arbeit.
Deutschland und Danemark im Vergleich.

Ich mdchte in der Arbeit den gesamten Prozess der Eingliederung unter p&
dagogischen Gesichtspunkten betrachten, d. h. den Ubergang von der Schule
in die berufsvorbereitenden Mal3nahmen bzw. die Berufsaushildung und von
diesen Malinahmen in angemessen bezahlte Arbeit/Tétigkeiten.

Personengruppe

Koénnen Sie einleitend eine kurze Beschreibung der Personengruppe geben,
mit der wir es hier zu tun haben?

1. Ziele

Welche Ziele werden mit der Unterricht, Berufsvorbereitung, Ausbil-
dung verfolgt?

Welche Ziele werden von der Schule/Ingtitution in Bezug auf die
Vorbereitung auf das Beruf- und Arbeitsleben verfolgt?

Welche padagogischen Ziele werden verfolgt?

2. Inhalte

Was sind die Inhalte der MalRnahme/Berufsvorbereitung/Ausbildung/
des Unterrichts?

Wie werden die Jugendlichen auf den Ubergangsprozess in das Be-
rufs- und Arbeitsleben vorbereitet? (Bewerbungstraining?)

Inwieweit spielt die Forderung bzw. Entwicklung von Selbstkompe-
tenzen z. B....eine Rolle?

Inwieweit spielt die Forderung von Sozialkompetenzen z. B.... eine
Rolle?

Inwieweit spielt die Forderung von Sach- und Fachkompetenzen eine
Rolle?
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3. Unterrichtsstruktur/Ausbildungsstruktur

Wieist der Unterricht/die Ausbildung aufgebaut?

Wie werden die oben genannten Inhalte vermittelt? Welche Aktivita
ten gibt es konkret, um diese Inhalte zu vermitteln? (Projekte, Be-
werbungstraining, Gruppenaktivitéten...)

4. Individuelle Ausgangssituation

Werden die individuellen Hintergriinde des Jugendlichen erfragt und
festgehalten (Starken und Schwéchen)?

Mit welchen Verfahren werden diese erfragt und herausgefunden
(Tests, Elterngespréche, Sozialanamnese)

Inwiefern spielen der individuelle Hintergrund fir den Eingliede-
rungsprozess in Beruf und Arbeit eine Rolle?

5. Prozess

Fir Menschen mit Lernbeeintréchtigung spielt die Kontinuitét und Stabilitét
im Eingliederungsprozess in Beruf und Arbeit eine grofze Rolle.

Wie wird diese Kontinuitat und Stabilitat im Eingliederungsprozess
erreicht (Struktur)?

Begleitung/Bezugspersonen

Welche Personen beraten und unterstiitzen den Jugendlichen bei dem
Ubergang von der Schule in berufsvorbereitende Bildungsmalinah-
men oder in Beruf und Arbeit?

Wie ist die Begleitung organisiert? Wie werden die Ubergénge be-
gleitet?

Gibt es eine Nachbetreuung bel der Eingliederung in Arbeit/Beruf?

Wie héufig wechseln die fir den Jugendlichen zusténdigen Begleit-
personen?

Zusammenarbeit der am Eingliederungsprozess Beteiligten
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Gibt es Kooperationspartner im Eingliederungsprozess?

Mit wem wird wahrend der Schulzeit, Bildungsmal3nahme, Ausbil-
dung zusammengearbeitet?

Wird der Jugendliche in den Prozess aktiv einbezogen?



Wie sieht die Zusammenarbeit mit den anderen Institutionen, Perso-
nen die am Eingliederungsprozess beteiligt sind aus?

Gibt esregelmaidige Treffen?

Wieist die interne Zusammenarbeit organisiert?

Weitergabe von Informationen (Ziele, Inhalte, Ausgangsituation des
Jugendlichen)

Werden Informationen von Institution zu Institution weitergeben?

Werden inhaltliche Informationen zur Person (familidre Hintergriin-
de, soziales Umfeld, Art und Ursache der Beeintréchtigung, Stérken
und Schwéchen) weitergegeben?

Werden nur Formalien weitergegeben (L el stungsstand, Fehlzeiten...)

Werden individuelle Ziele in Bezug auf die Personlichkeitsbildung
weitergegeben, abgesprochen?

In welcher Form werden diese Inhalte weitergegeben (schriftlich, in
Gesprachen, durch einen Begleiter)?

Aufbau von Inhalten und Zielen

Bauen die Inhalte aufeinander auf? Sind die Inhalte aufeinander ab-
gestimmt?

Bauen die vereinbarten , Entwicklungsziele" aufeinander auf?

Anhang 5: Interviewleitfaden (Leitfaden 3 Deutschland)

In meiner Doktorarbeit beschaftige ich mit folgendem Thema: Eingliede-
rungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintrachtigung in Beruf und Arbeit.
Deutschland und Danemark im Vergleich.

Ich mochte in der Arbeit den gesamten Prozess der Eingliederung unter pé&-
dagogischen Gesichtspunkten betrachten, d. h. den Ubergang von der Schule
in die berufsvorbereitenden Mal3nahmen bzw. die Berufsaushildung und von
diesen Mal3nahmen in angemessen bezahlte Arbeit/Téatigkeiten.

1. Welche zentralen Behinderungsbegriffe werden in Bezug auf die Ein-

gliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintréchtigung in Beruf
und Arbeit verwendet? (Unterschiede in Politik, Schule, Forschung?)

Definition mit der der Verband arbeitet

297



—  Zufriedenheit mit vorhandenen Definitionen

2. Wo befindet sich dieser Personenkreis wihrend des Ubergangsprozesses
(Schularten, Berufsvorbereitung, Berufsaushildung, Arbeit und Beruf?)

3. Welche Angebote gibt es fiir diese Menschen in Bezug auf den Uber-
gangsprozess?

—  Organisation

—  Unterstlitzungsmal3nahmen
— Akteure

— Inhalt

- Zide

4. Wie sieht der ,normale Bildungsweg* fir diese Menschen in Deutsch-
land aus?

5. Wer ist fiir den Ablauf dieses Ubergangsprozesses in Deutschland ver-
antwortlich (Ausbildungseinrichtungen, Schulen, Arbeitsagenturen?)

— Rolle der Arbeitsagenturen

6. Welche wesentlichen Unterschiede gibt esin den Eingliederungsprozes-
sen der verschiedenen Bundeslander?

7. Weéche gesetzlichen Grundlagen bzw. Richtlinien gibt es, die aus lhrer
Sicht fur das Thema wesentlich sind?

8. Welches Menschenbild, welche padagogischen Anspriiche stehen in
Deutschland hinter den Bemiihungen zur Eingliederung in das Arbeits-
bzw. Berufsleben?

9. Stimmen diese Anspriiche mit der vorzufindenden Praxis Uberein?

10. Wann ist der Ubergang Ihrer Meinung nach als erfolgreich bzw. gelun-
gen zu bewerten?

11. Weiterfihrende Anregungen: Schulen, berufsvorbereitende Bildungs-
malnahmen, Ausbildungsstétten, die sich mit dem Thema des Ubergangs
von Menschen mit Lernbehinderung befassen? Was sollte ich noch be-
ricksichtigen
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Anhang 6: Interviewleitfaden (Leitfaden 4 Deutschland)

Einleitung: In meiner Doktorarbeit beschéftige ich mit folgendem Thema:
Eingliederungsprozesse von Menschen mit Lernbeeintrchtigung in Beruf
und Arbeit. Deutschland und Danemark im Vergleich.

Ich mdchte in der Arbeit den gesamten Prozess der Eingliederung unter p&-
dagogischen Gesichtspunkten betrachten, d. h. den Ubergang von der Schule
in die berufsvorbereitenden Mal3nahmen bzw. die Berufsaushildung und von
diesen Mal3nahmen in angemessen bezahlte Arbeit/Tétigkeiten.

1. Rahmen
Personengruppe

Koénnen Sie einleitend eine kurze Beschreibung der Personengruppe geben,
mit der wir es hier zu tun haben?

Institution

Grofe? Mitarbeiter? Anzahl der Jugendlichen? Unterteilung nach Personen-
gruppen? Welcher Jugendliche nimmt an welchen Mal3nahmen teil?

2. Ziele

—  Welche Ziele werden mit der Unterricht, Berufsvorbereitung, Ausbil-
dung verfolgt?

— Welche Ziele werden von der Schule/Ingtitution in Bezug auf die
Vorbereitung auf das Beruf- und Arbeitseben verfolgt?

—  Welche p&dagogischen Ziele werden verfolgt?
3. Inhalte

— Was sind die Inhalte der MaRnahme/Berufsvorbereitung/
Ausbildung/des Unterrichts?

—  Wie werden die Jugendlichen auf den Ubergangsprozess in das Be-
rufs- und Arbeitsleben vorbereitet? (Bewerbungstraining usw.?)

— Inwieweit spidlt die Forderung bzw. Entwicklung von Selbstkompe-
tenzen eine Rolle?

— Inwieweit spidt die Férderung von Sozia kompetenzen eine Rolle?
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Inwieweit spielt die Forderung von Sach- und Fachkompetenzen eine
Rolle?

4. Unterrichtsstruktur/Ausbildungsstruktur

Wieist der Unterricht/die Aushildung aufgebaut?

Wie werden die oben genannten Inhalte vermittelt? Welche Aktivita
ten gibt es konkret, um diese Inhalte zu vermitteln? (Projekte, Be-
werbungstraining, Gruppenaktivitaten...)

5. Individuelle Ausgangssituation

Werden die individuellen Hintergriinde des Jugendlichen erfragt und
festgehalten (Starken und Schwéchen)?

Mit welchen Verfahren werden diese erfragt und herausgefunden
(Tests, Elterngespréche, Sozialanamnese)

Inwiefern spielt der individuelle Hintergrund fir den Eingliederungs-
prozessin Beruf und Arbeit eine Rolle?

6. Prozess

Fir Menschen mit Lernbeeintréchtigung spielt die Kontinuitét und Stabilitét
im Eingliederungsprozess in Beruf und Arbeit eine grof3e Rolle.

Wie wird diese Kontinuitat und Stabilitat im Eingliederungsprozess
erreicht (Struktur)?

Begleitung/Bezugspersonen

Welche Personen beraten und unterstiitzen den Jugendlichen bei dem
Ubergang von der Schule in berufsvorbereitende Bildungsmalinah-
men oder in Beruf und Arbeit?

Wie ist die Begleitung organisiert? Wie werden die Ubergénge be-
gleitet?

Gibt es eine Nachbetreuung bei der Eingliederung in Arbeit/Beruf?

Wie haufig wechseln die fir den Jugendlichen zustandigen Begleit-
personen?

Zusammenarbeit der am Eingliederungsprozess Beteiligten
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Mit wem wird wahrend der Schulzeit, Bildungsmal3nahme, Ausbil-
dung zusammengearbeitet?

Wird der Jugendliche in den Prozess aktiv einbezogen?

Wie sieht die Zusammenarbeit mit den anderen Institutionen, Perso-
nen die am Eingliederungsprozess beteiligt sind aus?

Gibt es regelméfige Treffen?

Wieist die interne Zusammenarbeit organisiert?

Weitergabe von Informationen (Ziele, Inhate, Ausgangsituation des
Jugendlichen)

Werden Informationen von Institution zu Institution weitergeben?

Werden inhaltliche Informationen zur Person (familidre Hintergriin-
de, soziales Umfeld, Art und Ursache der Beeintrachtigung, Starken
und Schwachen) weitergegeben?

Werden nur Formalien weitergegeben (L el stungsstand, Fehlzeiten...)

Werden individuelle Ziele in Bezug auf die Personlichkeitshildung
weitergegeben, abgesprochen?

In welcher Form werden diese Inhalte weitergegeben (schriftlich, in
Gespréachen, durch einen Begleiter)?

Aufbau von Inhalten und Zielen

Bauen die Inhalte aufeinander auf? Sind die Inhalte aufeinander ab-
gestimmt?

Bauen die vereinbarten , Entwicklungsziele* aufeinander auf?
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