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~Ausbildung fiir alle” braucht eine

Padagogik der Vielfalt

» Mit dem Postulat ,,Ausbildung fiir alle” wird das
Ziel verfolgt, allen jungen Menschen durch eine
qualifizierte Berufsausbildung eine berufliche und
soziale Integration in die Gesellschaft zu ermogli-
chen. Die Vision inklusiver Bildung ist es, allen
einen Zugang zu hochwertiger Bildung zu ermég-
lichen und jeden in die Lage zu versetzen, seine
Potenziale zu entfalten. Im Programm der UNESCO
»Bildung fir alle” wird dies als ein universaler
Anspruch formuliert, unabhangig von Geschlecht,
sozialen und 6konomischen Voraussetzungen oder
von besonderen Lernbediirfnissen eines Menschen.
Welche Schritte unternommen wurden, was bislang
erreicht wurde und wo weiterer Handlungsbedarf
besteht, um diesem Ziel ndher zu kommen, ist
Gegenstand dieses Beitrags. Dabei wird der Frage
nachgegangen, welchen Stellenwert das Inklusi-

onskonzept fiir die Benachteiligtenférderung hat.

URSULA BYLINSKI

Dr. phil., wiss. Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
L Entwicklungsprogramme/Modellversuche/
Innovation und Transfer” im BIBB

JOSEF RUTZEL
Prof. Dr., Institut fir Allgemeine Pddagogik
und Berufspadagogik, TU Darmstadt
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Ausbildung fir alle - auf dem Weg
zur Realitat?

Bei der Programmatik ,Ausbildung fiir alle” handelt es sich
keineswegs um eine neue Zielsetzung. Seit den 1960er-Jah-
ren kntipfen bildungspolitische Leitlinien daran an mit der
Absicht, tiber zielgruppenaddquate Ausbildungskonzepte
»Ausgegrenzte” und ,Benachteiligte” in berufliche Bil-
dungsprozesse zu integrieren. Damit hat sich das Berufs-
(Bildungs-)system zunehmend ausdifferenziert und modi-
fiziert. Grundlegende strukturelle Verdnderungen des
Berufsbildungssystems als Ganzes erfolgten jedoch nicht —
obwohl immer wieder gefordert (vgl. u.a. Deutscher Bil-
dungsrat 1970, EULER/SEVERING 2007). Verdnderungen
bezogen sich stattdessen primidr auf den spezifischen
Bereich der Benachteiligtenférderung. Dabei ging es einer-
seits um Anpassungen an die durch technologischen, beruf-
lichen und gesellschaftlichen Strukturwandel verdnderte
Arbeitsmarktsituation, andererseits um Anpassungen durch
eine sich ausdifferenzierende und verdndernde Zielgruppe.
Jugendliche, die sich um eine berufliche Ausbildung bemii-
hen, unterscheiden sich zunehmend bzgl. ihrer Nationali-
tdt, ihres Alters, ihres Geschlechts und ihrer Lebensver-
hiltnisse.

Die im Lauf der 1980er-/1990er-Jahre entstandene und
kaum tiberschaubare Vielzahl der Sonderprogramme von
Bund, Landern und der EU trugen mit zur Entstehung einer
eigenen Benachteiligtenférderung bei. Neben dualer und
vollzeitschulischer Ausbildung hat sich ein dritter Sektor
innerhalb des beruflichen Bildungssystems etabliert (das
sogenannte Ubergangssystem), der jedoch nur fiir einen
geringen Teil der (benachteiligten) Jugendlichen Uberginge
in eine berufsqualifizierende Ausbildung erméglicht.

BENACHTEILIGTENFORDERUNG = INTEGRALER
BESTANDTEIL DER BERUFSBILDUNG

Mit den Beschliissen der Arbeitsgruppe , Aus- und Weiter-
bildung” des ehemaligen Biindnisses fiir Arbeit, Ausbildung
und Wettbewerbsfihigkeit wurde die berufliche Benach-
teiligtenforderung als Daueraufgabe und integraler Bestand-



teil der Berufsbildung definiert, unabhédngig von der Ent-
wicklung auf dem Ausbildungsstellenmarkt (vgl. BMBF
2000). Konsens war, dass gerade fiir Jugendliche , ohne
Schulabschluss und mit oft erheblichen Verhaltens- und
Lernproblemen” die Ausbildungschancen verbessert wer-
den sollten. Dafiir wurde ein flichendeckendes, spezifisches
Mafinahmeangebot zur Verhinderung von Ausbildungs-
losigkeit benachteiligter Zielgruppen als ,dauerhaft not-
wendig” erachtet (ebd.). Das vom BMBF (2001) gestartete
BQF-Programm kniipfte hieran an. Vorrangiges Ziel war
eine strukturelle Weiterentwicklung der beruflichen
Benachteiligtenforderung; ,Ausbildung fiir alle” und , Inte-
gration durch Qualifikation” waren die zentralen Leitlini-
en. In diesem Kontext wurde eine , Neue Forderstruktur”
fiir die Berufsvorbereitung entwickelt und erprobt (vgl. u.a.
THIEL 2001). Die daraus resultierte flichendeckende Ein-
fihrung des Fachkonzepts fiir berufsvorbereitende Bil-
dungsmafinahmen (§ 61 SGB III) sollte die Ausbildungs-
reife, die Berufswahl und die Integration in Ausbildung
fordern. Die jungen Menschen sollten nach einer Ein-
gangsdiagnostik mittels individueller Férderpldne und pass-
genauer padagogischer Konzepte optimal gefordert werden.
Hohere betriebliche Praxisanteile und die Bildung von
regionalen Netzwerken werden seitdem angestrebt. Eine
regionale Kooperation und Vernetzung sowohl von Bil-
dungsangeboten als auch der Akteure wird derzeit in dem
Programm ,Perspektive Berufsabschluss” (2008-2012) und
der ,BMBEF-Bildungsketten-Initiative” (2010-2014) verfolgt,
mit dem Ziel, den Ubergang in eine duale Berufsausbildung
zu verbessern (vgl. www.perspektive-berufsabschluss.de
sowie www.bmbf.de/de/14737.php; vgl. auch Interview mit
PETER THIELE in diesem Heft).

BEDARF ES EINER PADAGOGIK DER
BENACHTEILIGTENFORDERUNG?

Die Benachteiligtenforderung hat sich in den letzten drei
Jahrzehnten sukzessive als eigenes Handlungsfeld ent-
wickelt. Thr Spezifikum ist, dass der Forderbedarf mit beson-
deren Merkmalen von Benachteiligung begriindet wird, die
einzelnen Individuen zugeordnet werden. BOJANOWSKI
(2005, S. 331 f.) spricht von einer Gruppe von Jugendlichen
mit multiplen Problemlagen. Fiir diese Zielgruppe wurden
vor allem in der Anfangszeit einer ,sozialpadagogisch ori-
entierten Berufsausbildung” (1980) eigene Lernsettings
entwickelt, deren besondere Stirke im Umgang mit
Heterogenitdt, Vielfalt und Differenz lag. Dieser Zugang
beschriankte sich jedoch auf das Handlungsfeld Benach-
teiligtenforderung; eine Ubertragung auf das gesamte
Berufsbildungssystem erfolgte nicht. Somit entwickelte sich
die Benachteiligtenforderung (scheinbar) unabhédngig vom
»,Regelsystem” und wurde in den 1990er-Jahren zuneh-
mend zu einem ,Parallelsystem” (vgl. BRAUN 1999).

Gegeniiber einer , Pddagogik der Benachteiligtenférderung”
werden deutliche Vorbehalte geduflert. Kritisiert werden die
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Defizitorientierung, die Etikettierung durch die (scheinbare)
Besonderheit der Konzepte und deren unzureichende Wirk-
samkeit. Alle pddagogischen Konzepte stoflen immer an die
Grenzen der Strukturen der Institutionen, des (Berufs-)Bil-
dungssystems und an forderrechtliche Grenzen sozial-
staatlicher Instanzen (vgl. ENGGRUBER 2001; RUTZEL 2000).
Damit ist die Wirksamkeit der padagogischen Konzepte mit
Blick auf das Ziel , Ausbildung fiir alle” begrenzt.

Das Besondere im Allgemeinen

Somit bleibt die Frage: Braucht das Besondere eine eigene
Pddagogik oder gilt das Allgemeine (berufs-)pddagogischer
Lernarrangements? Eine Pddagogik fiir Benachteiligte in
einem spezifisch dafiir vorgesehenen Handlungsfeld birgt
die Gefahr, den Status von Ausgrenzung zu verfestigen.
Gleichwohl braucht es Expertenwissen, um individuali-
sierte Lernprozesse zu initiieren und spezifische Kontext-
bedingungen einzubeziehen. Dieses wird aktuell unter dem
Begriff ,Diversity-Kompetenz“ diskutiert. KIMMELMANN
(2010, S. 10) beschreibt Diversity-Kompetenzen nicht aus-
schliefdlich als ,Sonderkompetenzen”, sondern als ,Fahig-
keiten, die grundsitzlich fiir die berufliche Bildung relevant
sind”. ,Offenheit und Interesse gegeniiber dem individu-
ellen Lernenden und seiner Personlichkeit in ihren Aus-
wirkungen auf sein Lernen” zdhlen dabei zu den zentra-
len Merkmalen.

VIELFALT ALS RESSOURCE: VON DER INTEGRATION
ZUR INKLUSION

Im Programm der UNESCO ,Bildung fiir alle” wird inklu-
sive Bildung als eine , Padagogik fiir besondere Bediirfnisse”
verstanden, die nicht in Isolation weiterentwickelt wer-
den kann, sondern Teil einer allgemeinen padagogischen
und bildungspolitischen Strategie sein muss (vgl. Deutsche
UNESCO-Kommission 2009). In der Sonderpadagogik wird
Inklusion als erweiterte und ,optimierte Integration” gese-
hen (vgl. SANDER 2002): Integration beinhalte eine son-
derpadagogische Unterstiitzung fiir spezifische Zielgruppen,
wéhrend Inklusion alle mit ihren jeweils spezifischen pad-
agogischen Bediirfnissen in den Blick nehme. In diese Rich-
tung weist auch HINz (2004), der das Inklusionskonzept als
»Theorie einer pddagogisch ununterteilbaren heterogenen
Gruppe” beschreibt, wonach gemeinsames, aber individu-
elles Lernen und ein individualisiertes Curriculum fiir alle
vorgesehen ist. Bedeutend ist, dass im Inklusionskonzept
Menschen mit Behinderungen oder Benachteiligungen
nicht mehr als eine eigene ,forderungsbediirftige” abge-
grenzte Gruppe betrachtet werden.

Das Inklusionskonzept ist insofern fiir die Benachteilig-
tenforderung weiterfiihrend, als der systemische Ansatz, im
Unterschied zu einem individuumzentrierten Ansatz einer
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ERSCHEINT SEIT 1948

Integrationspddagogik, die Herstellung eines umfassenden
Systems fiir alle verfolgt. Ubertragen bedeutet dies, dass
(Berufs-)Pddagogik ihren Blick auf die jeweils individuellen
Lernvoraussetzungen (Subjektorientierung) richtet, die
Kompetenzen und vorhandene Unterstiitzungsstrukturen
der jungen Menschen (Ressourcenorientierung), ihre sozia-
len Lebenslagen und Milieus (Systemorientierung) bertick-
sichtigt und Jugendliche aktiv in Lernprozesse einbezieht
(Partizipation).

Folgt man dem Inklusionsgedanken, so miisste Benachtei-
ligtenforderung in der Allgemeinen Pddagogik aufgehen.
Spezifika miissten sich in einer Didaktik wiederfinden, die
auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede der jungen Men-
schen in gleichem Mafle eingehen kann - einer ,Subjekt-
orientierung” (vgl. RUTZEL 2000) ist dies implizit. Deut-
lich ist damit ein Kompetenz- und ressourcenorientierter
Zugang verbunden.
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+PRAVENTION”: DER ERSTE SCHRITT ZUR INKLUSION?

Die frithzeitige Forderung von Schiilerinnen und Schiilern
im Rahmen einer Berufsorientierung, die bereits in der all-
gemeinbildenden Schule beginnt, setzt in ihrer Wirkung
auf den Grundsatz ,Pravention statt Reparatur”. Sehen wir
Prdvention als ,, vorausschauende Problemvermeidung”, die
sich nicht nur an individuellen Defiziten orientiert, und
das Ziel verfolgt, Chancengleichheit fiir alle Jugendlichen
herzustellen, weist sie in die gleiche Richtung wie das Inklu-
sionskonzept. Insofern stellt sich die Frage, ob Pravention
als der erste Schritt zur Inklusion betrachtet werden kann.
Voraussetzung wiare, dass frithzeitige Intervention auf unter-
schiedlichen Systemebenen ansetzt, u. a. bezogen auf:

e das Individuum und einer entsprechenden individuellen
Unterstiitzung, die dem Entstehungsprozess von Benach-
teiligung entgegenwirkt,

e die strukturellen Risikofaktoren, die sich auf das Indivi-
duum beziehen und die aufgrund von kultureller oder
sozialer Herkunft, aufgrund des Geschlechts, des Bil-
dungsabschlusses etc. gegeben sind,

e den Lernzusammenhang und die Entwicklung von inte-
grierten sowie subjektorientierten Lernsituationen mit
individueller Lernunterstiitzung (individueller Forder-
plan) und

e die strukturellen Risikofaktoren, die sich auf die selekti-
ven Strukturen des Regelsystems, (bspw. des dreigliedri-
gen Schulsystems) beziehen.

Erst dann kénnen System- und Kontextbedingungen ent-
stehen, die alle Jugendlichen erreichen und ihnen Lern-
bedingungen ermdoglichen, in denen sie ihre Potenziale ent-
falten konnen. Geleistet werden kann dies nur, wenn bspw.
Berufsorientierung als ein Segment in eine systematische
Ubergangsgestaltung von der Schule in den Beruf einge-
bettet ist und Verdanderungen auf der institutionellen Ebene
(z.B. Schule), den Bildungskonzepten und -curricula (z. B.
Schulprogramm, Bildungsbegleitung), dem regionalen
Zusammenhang (regionales Ubergangsmanagement) und
nicht zuletzt auch im Bildungssystem selbst (Integrative
Schulformen, Modularisierung im Rahmen der beruflichen
Bildung) umgesetzt werden.

Handlungsbedarf auf
unterschiedlichen Systemebenen

Die knappe Rekonstruktion zeigt, Benachteiligtenforderung
hat sich horizontal und vertikal immer weiter differenziert.
Die ihr zugedachte Funktion als kurzfristiges Steuerungs-
und Interventionsinstrument hat sie lingst verloren (vgl.
MUNK 2008, S. 32). IThre WirksamKeit ist trotz enormer
Ressourcen begrenzt (vgl. u. a. TIMMERMANN 2004). Der An-
spruch, unterschiedliche Lernvoraussetzungen zu bertick-
sichtigen, die sozialen und personalen Kompetenzen und



die Integration in Ausbildung und Beschiftigung zu stir-
ken, wird nur bedingt eingeldst. Zwar konstatieren die
Autoren der 16. Shell Jugendstudie (vgl. ALBERT/HURREL-
MANN/ QUENZEL 2010), dass die Mehrzahl der Jugendlichen
optimistisch in die Zukunft blickt, die Zuversicht bei den
sozial Schwichsten ist jedoch nach wie vor deutlich riick-
laufig. Betroffen sind Jugendliche mit ungiinstigen schuli-
schen Voraussetzungen, mit Migrationshintergrund und
junge Frauen, insbesondere junge Miitter (vgl. BEICHT/
ULRICH 2008).

Analysen zur Selektion im Bildungssystem verweisen auf
die Systemstrukturen als Haupthemmnisse fiir eine gelun-
gene berufliche Integration (vgl. z. B. CHRISTE/REISCH/
WENDE 2009). So identifiziert bspw. MUNK (2008, S. 44 £.)
als Hauptursache fiir die Dysfunktionalitit des Ubergangs-
systems das Festhalten am Dualen System als , Konigsweg*,
der so zum Nadeldhr wird und zur Ausgrenzung statt zur
Integration fiihrt. In diesem Zusammenhang sind die
Ergebnisse von MULLER-BENEDIKT (2007) von Bedeutung,
dass Verdnderungen in den Systemstrukturen aussichtsrei-
cher sind als intensive individuelle Forderung.

Gleichwohl sind Konzepte der Unterstiitzung und Forde-
rung nicht zu vernachlédssigen. Ausgangspunkt von Lern-
prozessen sind die Lernenden selbst und ihre Potenziale.
Vorhandene Methoden der Berufs-, Sonder- und Sozial-
pddagogik (u.a. exemplarisches Lernen, Subjektorientie-
rung, Empowerment) werden in der Praxis der Benachtei-
ligtenforderung erfolgreich umgesetzt und ausgestaltet.
Sie bleiben aber dann wirkungslos, wenn sie an starre, nicht
verdnderbare institutionelle oder systemische Grenzen
stoflen.

Der Inklusionsgedanke erweitert somit die Handlungsper-
spektiven, weil er auf die Notwendigkeit einer Verdnderung
unterschiedlicher Systemebenen verweist und gleichzeitig
die Bedeutung individueller Faktoren nicht vernachlas-
sigt. Individuelle Benachteiligungsrisiken konnen nur im
Zusammenwirken mit Verdnderungen auf der strukturellen
Ebene beseitigt werden, das heifdt: Sondermafinahmen zu
verlassen und Regelstrukturen zu verdndern. Dies beinhal-
tet auch, den Aspekt des Lebenslangen Lernens aufzugrei-
fen und das Bildungssystem so zu gestalten, dass es jeder
und jedem in seiner Biografie Einstiege und Bildungsmog-
lichkeiten bietet. Hierzu sind u. a. modularisierte Bildungs-
gange, Creditsysteme, Kompetenz- und Outputorientierung
sowie zertifizierte Kompetenzen, die nicht an Lernorte
gebunden sind, wichtige Elemente. Damit Individuen ihre
Potenziale entfalten konnen, ist die Gestaltung des Bil-
dungssystems an den bildungspolitischen Leitlinien der
Inklusion zu orientieren, die auf eine Offnung und Verin-
derung des Regelsystems zielen. Hl

THEMENSCHWERPUNKT

Literatur

ALBERT, M.; HURRELMANN, K.; QUENZEL, G.: Jugend 2010. 16. Shell
Jugendstudie. Frankfurt 2010

Beicat, U.; ULRICH, ]. G.: Welche Jugendlichen bleiben ohne Berufs-
ausbildung? Analyse wichtiger Einflussfaktoren unter besonderer
Beriicksichtigung der Bildungsbiografie. BIBB-Report 6/2008 — URL:
www.bibb.de/de/49930.htm (Stand: 10.02.2011)

BMBF (Hrsg.): Arbeitsgruppe ,Aus- und Weiterbildung” im Biindnis fiir
Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfihigkeit. 2. Bericht des BMBF.
Bonn 2000

BMBF (Hrsg.): ,Kompetenzen férdern — Berufliche Qualifizierung fiir
Jugendliche mit besonderem Férderbedarf. Bonn 2001 — URL:
www.bmbf.de/pub/kompetenzen_foerdern.pdf (Stand: 10.2.2011)
BojaNowskI, A.: Umriss einer beruflichen Forderpiddagogik. Systemati-
sierungsvorschlag zu einer Pddagogik fiir benachteiligte Jugendliche. In:
BojaNowskI, A.; RATSCHINSKI, G.; STRASSER, P. (Hrsg.): Diesseits vom
Abseits. Studien zur beruflichen Benachteiligtenforderung. Bielefeld
2005, S. 330-362

BRAUN, F.: Probleme und Wege der beruflichen Integration von benach-
teiligten Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Miinchen 1999
CHRISTE, G.; REIsSCH, R.; WENDE, L.: Zur Leistungsfihigkeit des Bil-
dungssystems bei der Integration benachteiligter Jugendlicher. Expertise
im Auftrag des AWO-Bundesverbands. Berlin 2009

DEeutscHE UNESCO-KOMMISSION: Inklusion: Leitlinien fiir die Bildungs-
politik. Bonn 2009

DEUTSCHER BILDUNGSRAT: Strukturplan fiir das Bildungswesen. Empfeh-
lungen der Bildungskommission. Stuttgart 1970

ENGGRUBER, R.: Sozialpiddagogische Skizzen zu einer ,Pidagogik der
Benachteiligtenforderung”. In: Jugend, Beruf, Gesellschaft 52 (2001) 1,
S. 2-8

EULER, D.; SEVERING E.: Flexible Ausbildungswege in der Berufsbil-
dung. Ziele, Modelle, MafSnahmen. Bielefeld 2007

HiNz, A.: Vom sonderpidagogischen Verstindnis der Integration zum
integrationspddagogischen Verstindnis der Inklusion!? In: SCHNELL, I.;
SANDER, A. (Hrsg.): Inklusive Pddagogik. Bad Heilbrunn 2004, S. 41-74
KIMMELMANN, N.: Diversity-Kompetenzen von Lehrkriften und Ausbil-
dern. Standards fiir eine neue Aus- und Weiterbildung des Berufsbil-
dungspersonals. In: berufsbildung 64 (2010) 123, S. 8-10
MULLER-BENEDIKT, V.: Wodurch kann die soziale Ungleichheit des
Schulerfolgs am stirksten verringert werden? In: KZfSS 59 (2007) 4,

S. 615-639

MUNK, D.: Berufliche Bildung im Labyrinth des piddagogischen Zwi-
schenraums: Von Eingiingen, Ausgingen, Abgingen — und von Uber-
gdngen, die keine sind. In: MUNK, D.; RUTZEL, ].; ScHMIDT, C.(Hrsg.):
Labyrinth Ubergangssystem. Bonn 2008, S. 31-52

RUTZEL, ].: Piddagogische Anforderungen an die Benachteiligtenforde-
rung. In: Arbeitsstab Forum Bildung. Bonn 2000

SANDER, A.: Von der integrativen zur inklusiven Bildung.

In: HAUSOTTER, A.; BorPEL, W.; MESCHENMOSER, H. (Hrsg.): Perspekti-
ven sonderpidagogischer Forderung in Deutschland. Middelfart (DK)
2002, S. 143-164

THIEL, ].: Erprobung einer neuen Forderstruktur fiir Jugendliche mit
besonderem Firderbedarf. In: ibv, Heft 26. Niirnberg 2001,

S. 2241-2257

TIMMERMANN, D.: Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung in
der nationalen Bildungsberichterstattung. In BAETHGE, M. u.a. (Hrsg.):
Expertisen zu den konzeptionellen Grundlagen fiir einen Nationalen
Bildungsbericht. Berlin/Bonn 2004, S. 281-294

BiBB. BWP 2/2011 17



POSITIONEN

Ungleiches ungleich behandeln!

Inklusion bedeutet Umdenken

» Der Inklusionsbegriff hat sich in verschiedenen
Bereichen etabliert, beispielsweise in der Férder-
padagogik, der Schulpadagogik, der Sozialen
Arbeit, der Migrationsforschung und der Bildungs-
soziologie. Selbst in der Betriebswirtschafts- und
Managementlehre findet man nicht zuletzt aus 6ko-
nomischer Sicht ein immer starkeres Interesse an
der Inklusion von Vielfalt. Zu fragen ist aber, ob
es sich dabei nicht um ,alten Wein in neuen Schlau-
chen” handelt. Warum war vor einiger Zeit noch
von Integration und warum ist heute vermehrt von
Inklusion die Rede?

Im Beitrag erfolgt eine Gegeniiberstellung von
Inklusions- und Integrationsbegriff und den damit
verbundenen unterschiedlichen péadagogischen
Handlungslogiken. Der Blick richtet sich dabei auch
auf Strukturen und Mechanismen eines exklusiven
deutschen Bildungswesens. Die Umsetzung einer
inklusiven Padagogik erfordert genau hier Veran-

derungen, die abschlieBend skizziert werden.

ALADIN EL-MAFAALANI
Berufsschullehrer, Dozent an der FH Dortmund
und der Ruhr-Universitdt Bochum sowie
Doktorand im Forschungsprojekt , Bildungs-
aufsteiger aus benachteiligten Milieus”

Bildung am FlieBband

Wenn man die Kritik am Taylorismus zusammenfassen
wollte, wiirden folgende Aspekte unweigerlich Beriicksich-
tigung finden: Detaillierte Anweisungen und zerlegte Auf-
gaben, die nur einen Weg zum Produkt ermoglichen; fest-
gelegte Einwegkommunikation mit eng abgesteckten
Inhalten; exakte Vorgabe von Ort und Zeit der Produkti-
on; quantifizierte Zielvorgaben fiir den Einzelnen; Ent-
fremdung des Gesamtziels von der Tétigkeit des Einzelnen.
Diese Managementlogik ldsst sich erstaunlich gut auf die
Unterrichtsrealitdt und das Schulsystem tibertragen: Es gibt
einen Plan (Lehrplan), der den Input relativ genau vor-
gibt; dieser Input wird in einen 45-Minuten-Takt zerlegt
(Unterricht); Lehrer/-innen stellen in diesem Zeitraum etli-
che (je nach Studie durchschnittlich 50 bis 80) Fragen, die
sich die Schiiler/-innen in der Regel nie gestellt haben
(Unterrichtsform); es gibt verschiedene ,Flie}bdnder” fiir
hochwertige, mittlere, einfache und niedere Qualitdt
(Schulformen) und eine kontinuierliche Auslese bei Abwei-
chungen von Toleranzgrenzen (Noten, Klassenwiederho-
lungen, Schulformwechsel).

Wihrend in der Vergangenheit fast alle Heranwachsen-
den - unabhidngig von der Schulkarriere — in irgendeiner
Form in den Arbeitsmarkt integriert werden konnten, zeigt
sich Bildungsarmut heute als zentrales Problem fiir Wirt-
schaft und Sozialstaat. Etwa 400 000 Jugendliche befin-
den sich jdhrlich weder im betrieblichen noch im schuli-
schen Berufsausbildungssystem, sondern im sogenannten
Ubergangssystem (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2010). Dadurch entgehen den Sozialkassen Ein-
nahmen und durch die verldngerte Schulzeit bzw. durch
anderweitige Manahmen der beruflichen Benachteilig-
tenforderung entstehen Kosten. Damit ist die 6konomische
Begriindung fiir umfassende Teilhabe an Bildung umschrie-
ben. Die normative Perspektive, die eine weit langere
Tradition in Philosophie und Pddagogik aufweist, stellt
Gerechtigkeitsaspekte und die Personlichkeitsentwicklung
in den Vordergrund. Beide Argumentationslinien laufen im
Inklusionsbegriff zusammen: Inklusion bedeutet so viel wie
Einschluss oder Dazugehdorigkeit. Aber worin besteht der
Unterschied zum Integrationsbegriff?
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Inklusion: Anders sein und dazugehoren

Die Differenzen sollen hier am Beispiel der Sozialintegra-
tion von Migranten verdeutlicht werden. So versteht bspw.
EssEr (2000) unter gesellschaftlicher Integration sowohl
Inklusion bzw. Mehrfachintegration als auch Assimilation
bzw. Einfachintegration (vgl. Tab. 1). Assimilation bedeu-
tet, dass sich Zuwanderinnen und Zuwanderer an die Mehr-
heitsgesellschaft anpassen, womit gemeint ist, dass sie sich
beispielsweise in Bezug auf Sprache, soziale Kontakte und
ihre personliche Identifikation dem Bestehenden anglei-
chen. Bei dieser Form der Integration steht also die Teil-

Tabelle 1 Typen der Sozialintegration von Zuwanderern

Sozialintegration in ethnische Gemeinde

Ja Nein

Assimilation als
Einfachintegration

Ja Inklusion als Mehrfach-
integration (Plurale/multi-

Sozialintegration in
Aufnahmegesellschaft

kulturelle Gesellschaft)

Nein  Separation als gesell-
schaftliche Exklusion

(Parallelgesellschaft)

(Homogene Gesellschaft)

Marginalisierung als
Mehrfachexklusion
(Vereinzelung)

Quelle: Esser 2000, S. 287

Tabelle 2 Ausgaben je Schiiler nach Bildungsstufen (in PPP-US-Dollar) und
Abweichung (in %)

Primarbereich  Sekundarstufe | Sekundarstufe Il Hochschule
(allgemeinbil-  (ohne
dende Schulen) Forschung)
Deutschland 5.548 6.851 9.557 8.534
OECD-Durchschnitt 6.741 +22% 7598 +11% 8746 -8% 8970 +5%
Schweden 8338 +50% 9.020 +32% 9247 -3% 9402 +10%

Datenquelle: OECD 2010

Tabelle 3 Ausgaben je Schiiler nach Schulform in der Sekundarstufe I (in Euro)

Forderschule Hauptschule Gymnasium Realschule
(ohne Sek. II)
13.100 6.000 5.600 4.600

Datenquelle: Statistisches Bundesamt 2010

Tabelle 4 Ausgaben pro Schiiler nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule
(in Euro)

Berufsvorbe- Berufsfach- Universitat Fachhochschule Duales System
reitungsjahr schule (nur off. Ausgaben)
6.900 5.800 5.700 5.300 2.200

Datenquelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008

40 BiBB. BWP 2/2011

habe an der Aufnahmegesellschaft im Vordergrund und die
ethnische Herkunft verliert im Lauf der Jahre an Bedeutung.
Der Integrationstypus ,Inklusion” fokussiert hingegen eine
Gleichwertigkeit von Herkunft und An- bzw. Zukunft. Die
Zuwanderinnen und Zuwanderer sprechen beispielsweise
beide Sprachen, haben soziale Netzwerke in beide Rich-
tungen und identifizieren sich sowohl mit der Herkunfts-
kultur als auch mit jener, in die sie hineinwachsen. Was
vielfach kritisiert wird, ist die Tendenz, dass sich ethni-
sche Gemeinden bilden, die gesellschaftlich exkludiert
sind. Dieser Zustand, der unter dem Titel der ,Parallel-
gesellschaft” diskutiert wird, wird in dem Modell mit Sepa-
ration bezeichnet.

Der wesentliche Unterschied zwischen Inklusion und Inte-
gration besteht also darin, inwieweit die individuellen
Merkmale und die gesellschaftlichen Mehrheitsvorstellun-
gen in Verbindung gebracht werden. Wobei entscheidend
ist, ob eine ,starke” Normalititsannahme zugrunde gelegt
wird oder nicht. Unter sozialer Offnung und Integration
hat man sehr lange verstanden, dass sich die Normalitats-
annahmen in Organisationen und Institutionen nicht ver-
andern miissen (oder diirfen?) und nach dem Motto , was
nicht passt, wird passend gemacht” assimiliert und homo-
genisiert wird. Seitdem allgemein nachvollzogen wird, dass
dieses Vorgehen nicht die erhofften Resultate bringt,
gewinnt der Inklusionsbegriff an Aufmerksamkeit. Inklu-
sion — und darin liegt tatsdchlich ein beachtenswerter
Unterschied — bedeutet also immer, dass auch Normali-
tatsvorstellungen neu geordnet werden miissen. In diesem
leicht gesagten Satz steckt eine enorme Herausforderung.
Andersartigkeit und Vielfalt gilt es nicht nur zu dulden,
sondern als Bestandteil des Systems anzuerkennen. Ange-
sichts der stark normierenden und selektierenden Struktu-
ren im Bildungssystem ist dies eine grof3e Herausforderung.

Strukturen der Exklusion im
deutschen Bildungswesen

Im deutschen Bildungswesen scheint es einen starken Sys-
temerhaltungstrieb zu geben. Bei jeder Verdnderung der
Strukturen wurde differenziert statt zu vereinheitlichen:
Es gibt eine kaum zu tiberschauende Vielzahl von Schwer-
punkten an Sonderschulen, von beruflichen Bildungsgan-
gen (insbesondere im Ubergangssystem), von Moglichkei-
ten Schulabschliisse nachzuholen, von Hochschulformen
und -zugédngen, von rechtlichen Bestimmungen und Lehr-
plinen usw. Entsprechend weist auch die Finanzierung eine
diffuse Logik auf. So liegen die Ausgaben fiir die Sekundar-
stufe II in Deutschland tiber dem OECD-Durchschnitt, wih-
rend die Primarstufe (sowie die elementare Bildung) im Ver-
gleich mit dem OECD-Durchschnitt deutlich unterfinanziert
ist (vgl. Tab. 2). Eine ,Uberfinanzierung” findet also ledig-
lich in den Bildungsphasen statt, in denen nicht mehr alle
Lernenden von den Ausgaben profitieren konnen.



Bei einer differenzierten Betrachtung der Ausgaben fiir die
verschiedenen Formen der Sekundarstufe I stellt man fest,
dass die Ausgaben fiir die Forder- und Hauptschulen am
hochsten sind (vgl. Tab. 3). Diese Tatsache steht in kei-
nem angemessenen Verhaltnis zu den Ergebnissen dieser
Schulformen. Und die Ausgaben fiir die beruflichen Bil-
dungsginge des Ubergangssystems liegen deutlich dariiber
(vgl. Tab. 4). Das Berufsvorbereitungsjahr, welches haupt-
sdchlich von Schiilerinnen und Schiilern besucht wird, die
den Hauptschulabschluss nachholen wollen, tibertrifft bei
den jéhrlichen Pro-Kopf-Ausgaben alle anderen deutschen
Bildungsgange. Zusammenfassend ldsst sich also festhalten:
Die im Bildungswesen dominierende , Theorie der Forde-
rung” besteht in der fortwdhrenden Selektion und nicht
in der frithzeitigen Férderung und Prdvention, was zu einer
finanziell aufwendigen Kompensation chronisch etablier-
ter Defizite fiihrt. Wir kobnnen also nicht nur eine Unterfi-
nanzierung, sondern insbesondere eine strukturelle Fehl-
finanzierung konstatieren.

Ungleichheit als padagogische Leitidee

In einem meritokratisch legitimierten Bildungssystem ist
die Leistung eines Menschen ausschlaggebend fiir den Bil-
dungsabschluss, den er erhilt. Allerdings muss dabei be-
dacht werden, welches Verstindnis von Leistung, also auch
vom Zustandekommen und Messen der Leistung, dem Sys-
tem zugrunde liegt. Der Grundgedanke, alle Kinder und
Jugendlichen hatten gleiche oder vergleichbare Startchan-
cen und konnten in einem fairen Wettbewerb , unterschie-
den” werden, erweist sich aus empirischer Sicht als Ideo-
logie. Es muss die berechtigte Frage gestellt werden, warum
der Wettbewerb zwischen den Kindern bereits sehr frith
beginnt, aber die Schulen und Lehrkréfte fast vollstandig
von Konkurrenz , abgeschirmt” werden. Klassenwiederho-
lungen, verschiedene Schulformen und sogar (Ziffern-)
Noten werden in inklusiven und messbar erfolgreichen Bil-
dungssystemen sehr viel spiter eingefiihrt. Selbst korper-
lich bzw. geistig beeintrachtigte Menschen bekommen keine
besondere Behandlung in Sonderschulen. Schulen und
Lehrkrafte iibernehmen beispielsweise in Finnland Ver-
antwortung fir die Lernentwicklung aller Kinder und
Jugendlichen, haben aber auch einen deutlich héheren
Grad an Autonomie bei der Gestaltung der Lernumgebung
und des Unterrichtsangebots. Die Wettbewerbssituation
wird also in diesen Landern verlagert: von einer Konkur-
renz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern auf einen
(gemaidfigten) pddagogischen Wettbewerb zwischen Lehr-
kriaften bzw. Schulen. Dies zwingt zu Kooperation, Inno-
vation und Evaluation sowie zu einer intensiven Beschaf-
tigung mit dem einzelnen jungen Menschen. Die in
Deutschland bestehenden Strukturen fordern hingegen
eine Mentalitdt, nach der die Lehrkraft immer den richti-
gen Unterricht macht und bei Abweichungen von den Leis-
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tungserwartungen lediglich die falschen Schiiler hat (vgl.
EL-MAFAALANT 2010).

Die padagogische Leitidee von Normalitdt im Hinblick auf
Entwicklung, Begabung und Leistungsfahigkeit wird durch
jene ersetzt, die Ungleichheit erkennt, akzeptiert und als
Potenzial nutzbar macht. Der bzw. die Einzelne soll sich ent-
wickeln kénnen, wird individuell geférdert und bleibt in einer
Lerngruppe, die Jugendliche mit unterschiedlichen Fahig-
keiten, Schwachen und Interessen umfasst. Diese Zusammen-
hédnge sind mit einer Reihe von (pddagogischen) Implikatio-
nen in Tabelle 5 pointiert einander gegeniibergestellt.
Wesentliche Unterschiede bestehen also darin, ob die
Inhalte, Lehrplane und Leistungserwartungen (also Lern-

Tabelle 5 Ungleichheit und Normalitéat als paddagogische Leitideen

Konkrete Vielfalt ist Leitidee —
Ungleichheitsannahme

Formale Gleichheit ist Leitidee —
Normalitdtsannahme

Integrationsform

Ausgangspunkt

Lernweg
Theorie der
Forderung

Zieldimension

Reaktion auf
Leistungsriickstande

Logik

Reihenfolge

Effekt

Inklusion von Heterogenitat

Der konkrete Lernprozess eines
Menschen, seine Bedurfnisse und
Fahigkeiten

Induktiv — von der Lebenswelt
ausgehend, dann abstrahierend

Ungleiches ungleich behandeln
und gemeinsames Lernen

Output:
Was sollen alle kénnen?
Lernwege und Lehrmethoden

andern

Ressourcenorientierung:
Starken werden aufgedeckt

Erst fordern, dann fordern

Inklusion durch Ungleich-
behandlung

Assimilation und Homogenisierung
Standardisierter, dem Lehrplan
unterstellter, ,normaler” Lern- und
Entwicklungsprozess

Deduktiv — von Themenfeldern
ausgehend

Lernen im Gleichschritt und in
homogenen Lerngruppen

Input:

Was soll allen unterrichtet worden
sein?

Homogenisierung durch Selektion
Defizitorientierung: Schwachen
werden gesucht

Erst fordern, dann fordern

Exklusion bestimmter Gruppen
durch Gleichbehandlung

objekt und Input) den Ausgangspunkt der padagogischen
Arbeit bilden oder ob die Lernenden und das Lernen selbst
(also Lernsubjekt und Output) im Zentrum der Bemiihun-
gen stehen. Natiirlich werden auch im bestehenden System
schiilerorientierte Lern-Settings praktiziert. Allerdings kann
dies lediglich punktuell und nur innerhalb der Restriktio-
nen des Schulsystems geschehen. Das Schulsystem ist
jedoch auf Homogenisierung und Selektion ausgerichtet.

Inklusive Padagogik bedarf
entsprechender Strukturen

Unter der Beriicksichtigung, dass eine Grundfunktion des
Erziehungs- und Bildungssystems Selektion ist und bleiben
muss, stellt sich allerdings die Frage, ob Selektion das Ergeb-
nis von Bildungsprozessen darstellt oder ob sie bereits sehr
frih im Bildungsprozess angelegt ist. Zu frith wird in
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Deutschland fiir Priifungen gelernt und nicht um beispiels-
weise anregende Probleme zu 16sen, widerspriichliche Situa-
tionen zu bewdltigen und Selbstwertgefiihl zu entwickeln.
Zu friih lernen Kinder, sich auf Lehrkrifte einzustellen, statt
selbst Lern-Profis zu werden. Daher wird vielfach beméngelt,
dass in der Schule gewisse Fahigkeiten vorausgesetzt werden,
die eigentlich in der Schule erst gelernt werden sollten (vgl.
BOTTCHER 2005). Eine vielfach tibersehene Gefahr der Kom-
petenzorientierung ist zudem, noch stdrker auszuschliefRen
als dies bisher der Fall war. Versteht man Kompetenzen als
»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernba-
ren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimm-
te Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldsung in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen” (vgl.
WEINERT 2001, S. 27 f.), dann miissten auch genau diese
Bereitschaft und Fahigkeiten gefordert werden. Insbeson-
dere motivationale, volitionale und soziale Kompetenzbe-
reiche sind in besonderem Maf3e beim Schulstart ungleich
verteilt. Schule beschrankt sich jedoch groftenteils auf die
Vermittlung kognitiver Fahigkeiten.

Das Potenzial der beruflichen Bildung besteht genau in
einem anderen curricularen Zugang. Systematisch werden
konkrete Handlungssituationen simuliert und eingeiibt, die
- wenn nicht lebensweltlich, so doch - berufsbezogen
anschlussfahig sind. Im beruflichen Bildungssystem steht
also ein induktives und praxisorientiertes Lerndesign im
Vordergrund, welches prinzipiell die Beteiligung sozial
benachteiligter Jugendlicher verbessern konnte. Allerdings
sind die Strukturen der beruflichen Bildung nicht weniger
selektiv als im gesamten Bildungssystem. So kann auch hier
von einer Dreiteilung gesprochen werden: Im dualen System
befanden sich 2008 etwa 48 Prozent, im Schulberufssystem
etwa 18 Prozent und im Ubergangssystem 34 Prozent der
Jugendlichen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2010). Und insbesondere die ,Mafinahmen“ der beruflichen
Benachteiligtenférderung, in denen sogenannte ,Schulver-
sager” wieder ,unter sich” sind, fithren eher zu Stigmati-
sierung und Reduzierung der Arbeitsmarktchancen dieser
jungen Menschen (vgl. BojANOWSKI 2008).

Komplexe Prozesse in einfachen
Strukturen

In der Gesamtbetrachtung scheint es im deutschen Bil-
dungssystem eine besonders ausgeprdgte Neigung zur
Homogenisierung, Differenzierung, Ordnung und Normie-
rung zu geben. Aus dieser Neigung heraus entwickelten sich
auf der einen Seite insgesamt iberkomplexe, stark diffe-
renzierende und offensichtlich ineffiziente institutionelle
Strukturen, die auf der anderen Seite zu unterkomplexen,
kaum differenzierenden und ineffektiven individuellen
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Lehr-Lern-Prozessen fiihren. Genau das Gegenteil wire
jedoch aus Sicht eines inklusiven Bildungsverstindnisses
heraus wichtig: Auf der Prozessebene miisste Ungleiches
ungleich behandelt werden, miissten Stirken und Potenziale
auf unterschiedlichen Wegen ausgeschopft werden; auf der
Strukturebene sollten (so lange wie moglich) alle Moglich-
keiten offen gehalten und alle Menschen gleich behandelt
werden. Komplexe Prozesse in einfachen Strukturen — wie
einfach sich das anhort!

Eine solche Offnung der Strukturen wird von weiten Teilen
der Bevolkerung allerdings nicht befiirwortet — zu viele
Privilegien stiinden zur Disposition (wie das Beispiel der
gescheiterten Schulreform in Hamburg zeigt). Allerdings
koénnen Bildungsarmut und Wohlfahrtsstaat nicht auf
Dauer parallel bestehen. Auf Dauer lassen sich auch keine
Stellvertreter-Diskussionen zu Demografie-, Migranten- und
Hartz-IV-Problematiken fithren, ohne die Themen Bildung
und Bildungsgerechtigkeit in den Mittelpunkt zu riicken.

Es sind mittlerweile auch 6konomische Argumente, die fiir
soziale Offnung sprechen. Und die 6konomischen Argu-
mente waren schon immer schlagkréftiger als die normati-
ven. Dass normative und 6konomische Perspektiven in die
gleiche Richtung stromen, ist keineswegs Zufall — diese
ungewohnliche Ubereinstimmung steht vielmehr am Ende
der Erkenntnis, dass nicht der Paternalismus des Sozialstaats,
sondern die Eigenverantwortung der Menschen fiir eine
funktionierende Gesellschaft die grundlegende Vorausset-
zung ist. Und diese Verantwortung muss gelernt sein! ll
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Das Inklusionskonzept brin?t
Bewegung in die Benachteilig-
tenforderung

Neue Impulse aus der Praxis

PETRA LIPPEGAUS-GRUNAU

» Die Inklusionsdebatte halt der Benachteiligten-
forderung einen Spiegel vor, in dem diese sich in
ihren widerspriichlichen Zielen und Funktionen
abbildet. Die Forderungen nach Partizipation und
Teilhabe geben Anlass, Benachteiligtenférderung
kritisch zu reflektieren, weiterzuentwickeln und in
eine inklusive Berufsbildung einzubringen. In der
Praxis zeichnen sich erste Schritte dazu ab, die in

diesem Beitrag skizziert werden.

Benachteiligtenférderung zwischen
Integration und Ausgrenzung

Die Benachteiligtenférderung bewegt sich in einem ,Span-
nungsfeld von Inklusion und Exklusion” (vgl. NIEMEYER
2008, S. 18). Sie soll Selektionsprozesse des deutschen
Bildungssystems auffangen und trdgt gleichzeitig durch
soziale, institutionelle und politische , Be-Sonderung” zur
Ausgrenzung bei (ebd., S. 19). Bei ihrer Einfithrung vor 30
Jahren bezeichnete die Benachteiligtenférderung ein ambi-
tioniertes Konzept, das sozialpddagogische und berufspad-
agogische Ansdtze zusammenfiihrte (vgl. BYLINSKI/RUTZEL
in diesem Heft), auf Teilhabe fiir alle abzielte und einen
schnellen Ubergang in die Regelausbildung anstrebte. Ins-
besondere die sozialpddagogischen Grundlagen und Fach-
diskurse (vgl. ENGGRUBER 2010) weisen groe Uberein-
stimmungen mit den Themen der Inklusionsdebatte auf,
geht es hier wie dort

18 BiBB. BWP 2/2011

e um die Verwirklichung der Menschenrechte,

e um eine tiber die Dimension Arbeit/Beruf hinausgehen-
de Entwicklung der gesamten Personlichkeit sowie

e um Verwirklichungs-, Ermoglichungs- und Beteiligungs-
chancen.

Beiden Ansdtzen ist der Blick auf strukturelle Problemlagen
zu eigen, das Ziel der Selbstbestimmung und die Forderung
nach Solidaritdt. Unterschiede zum Inklusionskonzept zei-
gen sich insbesondere in der Funktion der Benachteilig-
tenforderung im deutschen Bildungssystem: Zuschreibun-
gen von Abweichungen und Defiziten verorten die
Verantwortung fiir Benachteiligungen bei den Jugendlichen
selbst. In Zeiten fehlender Ausbildungspldtze werden neue
Adressatengruppen zu Problemfillen umdefiniert, z.B.
Marktbenachteiligte, Altbewerberinnen und -bewerber (vgl.
LirPEGAUS-GRUNAU 2009, S. 12-34). Im Zuge der soge-
nannten Hartz-Reformen verschoben neue Forderlogiken
(,Fordern und Fordern”) die Gewichtung noch starker zur
Eigenverantwortung. Damit verengten sich professionelle
Handlungsmoglichkeiten zunehmend darauf, junge Men-
schen , fiir die schulische und berufliche Ausbildung fit zu
machen” (vgl. ENGGRUBER 2010, S. 30). Die Mainahmen
sind tiberwiegend normativ ausgerichtet: Sie orientieren
sich am ,Normallebenslauf” und grenzen junge Menschen
aus, die den Anforderungen in den Maflnahmen nicht
gerecht werden. Damit setzen sich auch hier die Selektions-
mechanismen des allgemeinbildenden Schulsystems fort
(vgl. OEHME 2010).

Neue Handlungskonzepte in der Praxis

Die dargestellte Ausrichtung der Benachteiligtenférderung

steht seit Jahren in der Kritik. Die Inklusionsdebatte ver-

leiht denjenigen Riickenwind, die ein Umdenken fordern:

e Nicht der/die Einzelne muss den normativen Anspruch
auf Integration erfiillen, sondern die solidarische Gesell-
schaft muss Sorge dafiir tragen, ,Bildung und Beschafti-
gung so zu organisieren, dass (...) inklusive Strukturen
entstehen, d. h. soziale Handlungskontexte, die allen in
ihrer Verschiedenheit eine ihren Bediirfnissen entspre-
chende soziale Teilhabe ertffnen.” (vgl. OEHME 2010)

e Der Wert aller Menschen wird nicht an seiner (mogli-
chen) Leistung gemessen und nicht auf die Verwertbar-
keit z. B. am Arbeitsmarkt eingegrenzt. Niemand wird
aufgrund genormter Kriterien Kklassifiziert, ausgegrenzt
und zum Problemfall gemacht.

Neue Handlungskonzepte und Projekte wenden sich an
Zielgruppen, die durch die bisherige Forderung nicht
erreicht werden und am Rande der Gesellschaft leben.
Unter dem Stichwort ,,Jugendintegrationskonzept” entwirft
die Landesarbeitsgemeinschaft Katholische Jugendsozial-
arbeit NRW ein neues Konzept, das ,die Beschneidung von



Teilhabechancen” (vgl. MULLER/SCHULZ/THIEN 2010,
S. 425) in den Mittelpunkt stellt. Darin macht sie auf die
Folgen des gesellschaftlichen Wandels, insbesondere auf die
Folgen der Individualisierung der Risiken und der Entsoli-
darisierung aufmerksam und analysiert verdnderte Lebens-
lagen von jungen Menschen, die durch sich verschérfen-
de soziale Ungleichheit in Not geraten. Sie fordert, neue
Fordermoglichkeiten fiir junge Menschen zu erschliefien,
die diese selbst, ihre Krafte, Wiinsche und Ideen zum Aus-
gangspunkt nehmen. Das vorliegende Konzept verschiebt
die Perspektive von einem eindimensionalen Integrations-
zu einem mehrdimensionalen Inklusionsverstindnis.
Neben Arbeit und Bildung beschreibt es Wohnen, Gesund-
heit, Migration und Aufenthaltsstatus, Schulden und Straf-
falligkeit als relevante Lebenslagendimensionen junger
Menschen (vgl. ebd., S. 15).

,Fur eine Pddagogik der Inklusion” setzt sich IN VIA
Deutschland e. V. in einem gleichnamigen Projekt ein (vgl.
www.invia.caritas.de/74165.html). Das auf eine Fortbildung
der Fachkréfte angelegte Projekt entwickelt und unterstiitzt
vor allem niedrigschwellige Ansdtze, die sich an Jugendli-
che wenden, die die normierten Anforderungen bisheri-
ger Malnahmen nicht erfiilllen und somit ,durch die
Maschen fallen”. Niedrigschwellige Ansédtze ermoglichen
es, Werte wie Partizipation, Anerkennung, Wertschitzung,
Fairness zu erleben und zu erlernen. Hier ist Verschieden-
heit selbstverstandlich und wird ausdriicklich begriif3t. Ein
Beispiel dafiir ist das Projekt Manege in Berlin-Marzahn, das
sich in Rahmen von Aktivierungshilfen gezielt an die
Jugendlichen wendet, die woanders bereits gescheitert sind.
Sie erhalten eine individuelle Betreuung, einen ,sanften”
Einstieg ins Berufsleben und werden unterstiitzt, ihr Leben
besser zu organisieren.

Diese und vergleichbare Projekte gehen einen ersten Schritt
in Richtung Inklusion, scheinen den Fokus aber zunéchst
innerhalb der Benachteiligtenférderung zu belassen. Der
Inklusionsgedanke fordert dariiber hinaus auf, die Eigen-
logik des Systems Benachteiligtenférderung zu tiberwinden,
das heif3t die Grenzen zwischen Sonderférderung und dem
Regelsystem der beruflichen Bildung aufzuldsen.

Wie ein Ansatz in der Schnittmenge zwischen Regelsystem
und Forderung aussehen kann, zeigen die Ausbildungs- und
Kooperationsmodelle der , Assistierten Ausbildung”. Sie ver-
stehen sich als ein Weg zwischen Regelausbildung und
auflerbetrieblicher Ausbildung und 6ffnen die betriebli-
che Ausbildung fiir Gruppen, denen der Zugang dazu bis-
lang verwehrt war. In Zusammenarbeit von Betrieben und
Tragern der Jugendberufshilfe liefern sie einen Beitrag zu
inklusiven Strukturen, indem sie an den jeweiligen Lebens-
lagen und Bedirfnissen der Jugendlichen ansetzen und
gleichzeitig Unternehmen befdhigen, diese auszubilden.
Das baden-wiirttembergische Projekt Carpo und das Vor-
gangerprojekt Diana, die sich u. a. an junge Eltern wenden,
umfassen ein umfangreiches Unterstiitzungs- und Dienst-
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leistungsangebot an flexiblen und
passgenauen Hilfen, neben Stiitzun-
terricht sozialpddagogischer
Begleitung z.B. auch die Auseinan-
dersetzung mit Betreuungsproblemen.
Die Betreuung der Auszubildenden ist

und

kontinuierlich angelegt und reicht
von der Bewerbung bis zur Abschluss-
prifung (vgl. www.carpo-esf.de/index.
php?id=8).

cpC.

Die Projekte Carpo und Manege wer-

den in aktuellen Berichten des Good Practice Center (GPC)
als Beispiele guter Praxis ausfiihrlich dargestellt (www.good-
practice. de/berichte.php).

Selbstreflexion im Spiegel der
Inklusionsdebatte

Konsequent gedacht stellt das Inklusionskonzept die Exis-
tenz einer Sonderforderung auflerhalb der Regelausbildung
infrage. Gleichzeitig verfiigt Benachteiligtenforderung — wie
das Good Practice Center anschaulich macht - tiber be-
wihrte Konzepte und Ansétze, Erfahrungen, Qualifikatio-
nen und Methoden. Diese werden in einer inklusiven beruf-
lichen Bildung gebraucht, um alle jungen Menschen ihren
Bediirfnissen entsprechend zu fordern. Eine Selbstreflexion
im Spiegel der Inklusion zeigt die Notwendigkeit, die
Benachteiligtenforderung zu reformieren und neu zu posi-
tionieren — als einen padagogisch und gesellschaftlich not-
wendigen, selbstverstandlichen und festen Bestandteil (vgl.
KAMPMEYER/NIEMEYER 2008, S. 124) innerhalb des Regel-
systems der beruflichen Bildung. H
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Reformvorschlige zum Ubergang
Schule - Berufsausbildung

nur bedingt konsensfahig

Ergebnisse einer Expertenbefragung

» Angesichts der Probleme vieler Jugendlicher
beim Ubergang Schule - Berufsausbildung wird dis-
kutiert, wie sich das Ausbildungssystem gegeniiber
den Jugendlichen starker 6ffnen kann. Im Rahmen
eines Expertenmonitors nahmen Ende 2010 rund
500 Fachleute zu verschiedenen Reformvorschlagen
Stellung. lhre Einschatzungen werden in diesem
Beitrag vorgestellt. Demnach sind in Deutschland
nur jene Konzepte konsensfahig, welche die beste-
henden Zugangsregeln in die Berufsausbildung
unberiihrt lassen. Reformen, die die betriebliche
Entscheidungsautonomie bei der Lehrstellenbeset-
zung einschrianken, haben somit kaum eine Reali-
sierungschance. Breite Zustimmung finden dagegen
Neuerungen des Ubergangssystems und intensi-

vierte UnterstiitzungsmaBnahmen fiir Betriebe und

Jugendliche.

JULIA GEI

Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
,Berufsbildungsangebot und -nachfrage,
Bildungsbeteiligung” im BIBB

ANDREAS KREWERTH

Wiss. Mitarbeiter im Arbeitsbereich
,Berufsbildungsangebot und -nachfrage,
Bildungsbeteiligung” im BIBB

JOACHIM GERD ULRICH

Dr. rer. pol., wiss. Mitarbeiter im Arbeitsbe-
reich , Berufsbildungsangebot und -nachfrage,
Bildungsbeteiligung” im BIBB

Das Problem: Die Ubergidnge dauern
zu lange

Wenn Jugendliche die Sekundarstufe I der allgemeinbil-
denden Schulen verlassen, sind sie normalerweise zwischen
16 und 17 Jahre alt. Das Alter der nicht studienberechtigten
Ausbildungsanfinger/-innen betrdgt dagegen im Schnitt
19,2 Jahre (vgl. UHLY 2010). Viele ausbildungsinteressierte
Schulabgidnger/-innen benotigen ein Jahr oder noch linger,
bis sie mit einer voll qualifizierenden Berufsausbildung
anfangen konnen. Ein Teil von ihnen reagiert auf die Uber-
gangsprobleme mit Resignation und Ausbildungsverzicht
(vgl. BEicHT/ULRICH 2008).

Aus Sorge um diese Jugendlichen, aber auch aus Sorge um
die drohende Fachkriftelticke (vgl. HILGER/SEVERING 2008)
wird zurzeit dartiber diskutiert, wie die Eingliederung in das
Berufsausbildungssystem — Soziologen sprechen von ,Inklu-
sion” — durch eine Reform der Zugangsmechanismen effi-
zienter gestaltet werden kann. Die besondere Herausfor-
derung besteht darin, dass die Platzierung in das duale
System - anders als z. B. der Eintritt in die Hochschulaus-
bildung - eine ,Marktinklusion“ darstellt, also weitgehend
iiber das Verhidltnis von Nachfrage und Angebot erfolgt
(vgl. ESSER 2000, S. 233 ff.). Wenn die Nachfrage der Betrie-
be nach Auszubildenden deutlich niedriger als die Bewer-
berzahl ist — und dies war auch noch im Jahr 2010 der Fall
-, bleiben viele Jugendliche aus dem dualen System aus-
geschlossen.

Was sind mogliche Losungsanséatze?

Die diversen Vorschldge, die zurzeit zur Losung dieses Pro-
blems diskutiert werden, lassen sich in drei grundlegen-
den Strategien zusammenfassen:

1. Die erste Strategie lauft auf eine Abschwéachung bzw.
Relativierung des Prinzips der marktgesteuerten Inklusion
hinaus (vgl. NEf 2007, S.169). Die Entscheidungsauto-
nomie der Betriebe, ob oder wen sie ausbilden, wird dabei
eingeschriankt, und den Betrieben werden bestimmte
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Vorgaben gemacht. Damit soll erreicht werden, dass die
Betriebe insgesamt mehr ausbilden bzw. spezifische
Zugangsbarrieren fiir benachteiligte Jugendliche (z. B. fiir
Migrantinnen und Migranten) abgebaut werden.

2. Die zweite Strategie ldsst die marktgesteuerte Inklusion
unberiihrt, mochte sie aber durch einen regelgesteuer-
ten Inklusionsmechanismus (,,Regelinklusion”) erganzen
(zu den Begriffen vgl. Kasten). Konkret heif3t dies: Aus-
bildungsinteressierte Jugendliche, die bestimmten Auf-
nahmeregeln entsprechen — z. B. einen Schulabschluss
mitbringen, als ,ausbildungsreif” eingestuft werden oder
im einfachsten Fall nur die Schule beendet haben -
erhalten auf jeden Fall ein Ausbildungsangebot, das zu
einem Berufsabschluss fihrt. Hierfiir werden nichtbe-
triebliche Ausbildungsformen genutzt bzw. neue Aus-
bildungsmodelle entwickelt (vgl. EULER 2010, S. 25).

Marktinklusion

Hier wird die Eingliederung von Jugendlichen in das Berufsausbil-
dungssystem Uber einen Markt abgewickelt. MaBgeblich fur den Inklu-
sionserfolg ist somit das Verhaltnis von Angebot und Nachfrage (hier:
Jugendliche, die sich als Auszubildende anbieten, und Betriebe, die
neue Auszubildende nachfragen).

Regelinklusion

Die Eingliederung von Jugendlichen in das Berufsausbildungssystem
erfolgt nach vorgegebenen Aufnahmeregeln. Entspricht der Jugend-
liche dieser Regel, kommt es zur Aufnahme. Die Inklusion ist somit
nicht vom Verhaltnis zwischen Angebot und Nachfrage abhangig bzw.
davon, wie viele andere Jugendliche an einem Eintritt interessiert sind.
(nach Esser 2000, S. 233 ff.)

3. Die dritte Strategie besteht darin, nicht nach neuen
Inklusionsformen zu suchen, sondern unter Beibehal-
tung des marktgesteuerten Zugangs die Nachfrage der
Wirtschaft nach Auszubildenden zu stimulieren (vgl.
WERNER 2005, S. 64 ff.). Dazu miissen die ,Angebote” fiir
die Betriebe attraktiver werden, und es miissen ihre Aus-
bildungskosten und -risiken gesenkt werden. Dies
geschieht z. B. durch Mafinahmen, die auf eine hohere
Eintrittsqualifikation bzw. passgenauere Vermittlung der
Jugendlichen zielen, oder auch durch zusdtzliche Unter-
stiitzung fiir Betriebe, die benachteiligte Jugendliche ein-
stellen. Die Verbesserung der Eintrittsqualifikation der

Abbildung Herkunft der 482 Teilnehmer/-innen am Expertenmonitor 2010

) Berufsver-
Arbeitgeber-  Forschung, band und
Betrieb Schule verband Hochschule sonstige
I I I
62 | 45 | @ 8| 73 s [
I I I
Uberbetriebliche Kammer  Gewerkschaft staatl. Verwal-
Bildungsstatte tung, offentli-
(UBS) cher Dienst

Quelle: Expertenmonitor 2010
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Jugendlichen soll z.B. durch Reformen des Ubergangs-
systems bzw. des allgemeinbildenden Schulsystems
erreicht werden, eine passgenauere Vermittlung z. B.
durch verbesserte Berufsorientierung, durch Einstiegs-
begleiter und Monitoringsysteme.

Eine Haltung, die mitunter auch beobachtet und kritisch
erwahnt wird (vgl. HILGER/SEVERING 2008, S. 94), lautet
schlicht und einfach: Abwarten. Angesichts der demogra-
fischen Entwicklung wird darauf gesetzt, dass sich die
Marktstellung der Jugendlichen und damit auch ihre Aus-
bildungschancen zwangsldufig verbessern werden. Der Vor-
teil dieser Strategie mag darin bestehen, dass auf riskante
- da in ihren Aus- und Nebenwirkungen nie genau ab-
schétzbare — systemische Eingriffe verzichtet werden kann.
Zudem wird ein aufreibender politischer Abstimmungs-
prozess vermieden, der umso eher droht, je stirker die
Reformen mit systemischen Verdnderungen verbunden
sind. Denn am Ubergang sind viele Bildungsbereiche (all-
gemeinbildende Schulen, Ubergangssystem mit schuli-
schen Bildungsgidngen und Mafinahmen, duales System)
beteiligt, und diese werden wiederum von einer Vielzahl
von Akteuren mit z. T. je eigenen Sichtweisen und Interes-
sen gesteuert (vgl. BAETHGE 2006). Die zuletzt verbesserte
Ausbildungsmarktlage und die sinkenden Einmiindungs-
zahlen in das Ubergangssystem scheinen dem Attentismus
(Strategie des Abwartens) sogar Auftrieb zu geben. Kritike-
rinnen und Kritiker sehen in ihm aber die Ursache fiir einen
Reformstau, unter dem vor allem die Jugendlichen zu lei-
den hitten.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche der dis-
kutierten Reformvorschldge nicht nur vielversprechend,
sondern auch weitgehend konsensfdahig sind und somit
eine realistische Chance auf ziigige Umsetzung haben. Hier-
zu nahmen Ende 2010 im Rahmen des , Expertenmoni-
tors Berufliche Bildung“ 482 Fachleute Stellung. Die Unter-
suchung fand in Kooperation mit dem Projekt ,, Uberginge
mit System” der Bertelsmann-Stiftung statt (vgl. ausfiihr-
lich Autorengruppe BIBB/Bertelsmann Stiftung 2011).!

Experten nehmen Stellung

Beim BIBB-Expertenmonitor handelt es sich um ein inter-
netgestiitztes Befragungssystem, mit dem Fachleute in
unregelmdfligen Abstinden zu bildungspolitischen The-
men befragt werden (www.expertenmonitor.de). Ende 2010
wurden sie zundchst um eine grundlegende Einschédtzung
zur aktuellen Lage beim ,,Ubergang Schule-Beruf” gebeten.
Anschlieflend sollten sie angeben, wie fiir wiinschenswert
sie verschiedene Reformvorschldge erachten und ob sie mit

1 Von der Bertelsmann Stiftung waren CHRISTINE GOUVERNEUR und
CLEMENS WIELAND beteiligt.



einer Umsetzung bis zum Jahr 2015 rechnen. Bei den Vor-
schldgen handelte es sich um Konkretisierungen der oben
skizzierten drei alternativen Losungsstrategien (vgl. Tab.).

Als Fachleute werden im Expertenmonitor all jene Perso-
nen definiert, die professionell in unterschiedlichen Kon-
texten mit beruflicher Ausbildung zu tun haben, sei es, dass
sie an der Systemsteuerung mitwirken, die Ausbildung
selbst durchfithren oder aber zu diesen Aspekten lehren
und forschen (vgl. Abb.). Die breite Streuung der institu-
tionellen Herkunft dient dazu, die angedachten Reformen
moglichst differenziert aus verschiedenen Perspektiven zu
beleuchten. Sie ldsst aber auch von vornherein erwarten,
dass die Fachleute keineswegs immer einheitlich auf die
Vorschlédge reagieren. Zwar orientieren sie sich bei ihren
Uberlegungen, Reformen als mehr oder weniger wiin-
schenswert zu deklarieren, allesamt am vermuteten Nutzen
dieser Reformen (vgl. ESSER 1999, S. 247 ff.). Doch geht es
dabei nicht allein um den Nutzen fiir die Jugendlichen und
die Frage, ob diesen durch die Neuerungen tatsdchlich
geholfen wiirde. Vielmehr spielen auch eigene Interessen
und die Folgen eine Rolle, die die Reformen fiir die eigene
Seite hitten.

In der Tabelle wird nun zum einen wiedergegeben, wel-
che konkreten Reformvorschldge im Rahmen des Exper-
tenmonitors zur Diskussion gestellt wurden, und zum ande-
ren, wie hoch die Anteile der Fachleute in den jeweiligen
Teilgruppen waren, die diese Vorschldge beflirworteten
(,eher” oder ,sehr wiinschenswert”). Die Reaktionen der
Fachleute lassen sich relativ eindeutig systematisieren.

Wo sich die Fachleute uneinig sind

Keine einhellige und z.T. auch nur sehr miflige Zustim-
mung finden Vorschlige, das Prinzip der Marktinklusion zu
relativieren (Strategie I) bzw. durch das Prinzip der Regel-
selektion zu ergdnzen (Strategie 2). Dies heifst: Ideen, Betrie-
be auf anonymisierte Bewerbungsverfahren (Vorschlag 1.1
in Tabelle) oder auf Quotenregelungen zugunsten bestimm-
ter Bewerbergruppen zu verpflichten (1.2), werden in fast
allen Expertengruppen nur verhalten aufgenommen. Vor-
schldge, Jugendlichen {iber verldngerte Ausbildungszeiten
(1.3), tiber individuelle Qualifizierungsangebote (1.4) oder
notfalls tiber nichtbetriebliche Ausbildungsformen (2.1 und
2.2) garantierte Zugangswege in Berufsausbildung zu
ebnen, stofien zwar insgesamt haufiger auf Zustimmung,
sind aber nicht in allen Gruppen mehrheitsfahig.

Dies hdngt vor allem damit zusammen, dass die Fachleute
aus der Wirtschaft (Arbeitgeber, Kammern) diese Ideen
zumeist ablehnen, darunter auch den Vorschlag, den Haupt-
schulabschluss mit , Ausbildungsreife” gleichzusetzen (2.3).
Die Gewerkschafter/-innen, die sich als Interessenvertre-
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Tabelle Befiirwortung von Reformvorschlagen zur Férderung der Inklusion aus
Sicht von Experten (Angaben in %)*
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Erganzung der ,Marktinklusion” durch
»~Regelinklusion”

Jeder ausbildungsreife und -interessierte Jugendliche,
der keinen betrieblichen Ausbildungsplatz findet, hat
einen Rechtsanspruch auf einen voﬁ ualifizierenden
Platz in einer Schule oder einer auBerbetrieblichen
Einrichtung.
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men. Egal, wo Jugendliche diese absolvieren (Betrieb,

2.2 Schule, Ubergangssystem), erhalten sie hierfir ein 495144442929 22 65
Zertifikat. Wenn sie alle Bausteine absolviert haben,
konnen sie sich zur Abschlussprifung anmelden.
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Neue Jugend, neue Ausbildung?
Beitrage aus der Jugend- und
Bildungsforschung

Der Prozess der sozialen und beruflichen Inte-
gration in der Phase des Ubergangs von Schu-
le in Ausbildung ist eines der zentralen The-
men der Jugend- und Bildungsforschung. Tief
greifende wirtschaftliche Veranderungen
sowie der sich abzeichnende Fachkrafteman-
gel werfen ganz neue Fragestellungen auf:
Wie gut sind die Jugendlichen auf die neuen
Herausforderungen vorbereitet? Wie gelingt
ihnen der Einstieg in die Berufsausbildung?
Aber auch: Wie kénnen sich Unternehmen auf
den zu erwartenden Wettbewerb um Auszu-
bildende vorbereiten? Der Sammelband ver-
steht sich als Beitrag zu einer starkeren Ver-
bindung von Jugend- und Bildungsforschung.
Die Schnittstelle von Schule und Berufsausbil-
dung ist von elementarer Bedeutung fur die
Lebens- und Berufsplanung der Jugendlichen,
aber auch fur die Wettbewerbsfahigkeit der
Wirtschaft.

Telefon: (0521) 911 01-11

Telefax: (0521) 911 01-19
E-Mail: service@wbv.de

BIBB 2011, ISBN 978-3-7639-1140-0
286 Seiten, 28,90 EUR
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tung der Jugendlichen verstehen, begriiflen dagegen i. d. R.
all diese Vorschldge. Einig mit den Wirtschaftsvertreterin-
nen und -vertretern zeigen sie sich allein in der Ablehnung
eines modularisierten Wegs zum Berufsabschluss (2.2) und
einer rechtlichen Verpflichtung fiir Betriebe, eine bestimm-
te Quote ihrer Ausbildungspldtze an Migrantinnen und
Migranten (1.2) zu vergeben.

Die starke Stellung der Arbeitgeber bei der politischen Ent-
scheidungsfindung (vgl. BAETHGE 2006) diirfte einer der
Griinde dafiir sein, dass die Fachleute Vorschldgen, die auf
eine Verdnderung der bestehenden Inklusionsmechanis-
men hinauslaufen, nur selten die Chance einrdumen, auch
umgesetzt zu werden (auf eine tabellarische Darstellung
verzichten wir an dieser Stelle; vgl. hierzu Autorengruppe
BIBB/Bertelsmann Stiftung 2011). Am héufigsten wird noch
erwartet, dass der Hauptschulabschluss als Ausbildungs-
reifezeugnis institutionelle Anerkennung findet (so wie das
Abitur als Hochschulreifezeugnis), aber dass dies bis 2015
geschieht, glaubt auch nur ein Viertel aller Expertinnen
und Experten.
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Wo sich die Fachleute weitgehend
einig sind

Eine andere Bewertung erfahren Reformvorschldge, durch
die die Dominanz der Marktinklusion unberiihrt bleibt
(Strategie 3; vgl. Tab.). Hierzu zdhlen jene Vorschldge, die
darauf zielen, durch weitere Unterstiitzungsangebote fiir
Jugendliche und Betriebe den Nutzen der Ausbildung zu
erhohen, die Risiken und Kosten zu senken, die Nachfrage
der Wirtschaft nach Auszubildenden auf diesem Wege zu sti-
mulieren und somit mehr Jugendlichen den Zugang in die
Berufsausbildung zu eroffnen. Diese Ideen sind allesamt
mehrheitsfahig — selbst dann, wenn sie Reformen in den all-
gemeinbildenden Schulen (3.2) und vor allem des Uber-
gangssystems (3.4 bis 3.6) erforderlich machen. Sie finden
auch bei den Fachleuten aus der Wirtschaft iberwiegende
Zustimmung. Folglich stufen die Expertinnen und Experten
auch die Umsetzungswahrscheinlichkeiten hierfiir grund-
satzlich hoher ein als fiir die umstrittenen Vorschldge. Die
Unterstiitzungsangebote fiir Jugendliche und Betriebe wur-
den auch bereits partiell im Rahmen von BMBF-Program-
men und Gesetzesdnderungen umgesetzt. Zu nennen ist
z.B. die Erprobung einer individuellen Berufseinstiegsbe-
gleitung (§ 421s SGB III) und die Forderinitiative ,Regio-
nales Ubergangsmanagement“ des BMBF-Programms ,Per-
spektive Berufsabschluss” sowie die im September 2010
gestartete Bildungsketten-Initiative des BMBF (vgl. Interview
mit PETER THIELE in diesem Heft).

Dass eine umfassende und flichendeckende Einfiihrung der
Unterstiitzungsangebote bereits bis 2015 Realitat wird,
glaubt dennoch im Schnitt gerade einmal ein Drittel aller
Fachleute. Als Hemmschuh werden weniger der fehlende
politische Wille oder die Partikularinteressen der Sozial-
partner empfunden. Vielmehr wird das Problem im Kosten-
druck verortet, der mit einer breiten Umsetzung der Unter-
stiitzungsangebote auf die 6ffentliche Hand zukdme. Fiir
die Einfiihrung eines Fachs ,Berufsorientierung” in den all-
gemeinbildenden Facherkanon (3.2) und die Starkung der
Praxisanteile im Ubergangssystem (3.5) gilt das Kosten-
argument aus Sicht der Expertinnen und Experten in einem
geringeren Ausmaf3. Somit dufiern sie sich hier auch opti-
mistischer. Dies gilt insbesondere fiir die Verankerung von
betrieblichen Praxisphasen in allen Bildungsgdngen des
Ubergangssystems. Dass eine stirkere Dualisierung des
Ubergangssystems (Verankerung von betrieblichen Praxis-
phasen) bereits bis 2015 Realitdt wird, halten immerhin
57 Prozent der Fachleute fiir wahrscheinlich. Dagegen diirf-
te die Reduktion der Bildungsginge des Ubergangssystems
auf wenige Grundtypen (3.4) aus ihrer Sicht langere Zeit
in Anspruch nehmen; von einer rascheren Realisierung
bis 2015 ist nur ein Viertel tiberzeugt. Hier spielen die
schwierigen Abstimmungsprozesse eine wesentliche Rolle,
zumal die Zustdndigkeit fiir die meisten Bildungsgdnge
des Ubergangssystems bei den 16 Liandern liegt.



Fazit: Reformen nur unter
Bewahrung des marktférmigen
Ausbildungszugangs

Das Fazit des Expertenmonitors ist zweigeteilt:

Wenn es um grundlegende institutionelle Anderungen beim
Zugang in duale Berufsausbildung geht, welche die Auto-
nomie und dominierende Stellung der Betriebe bei der
Bewerberauswahl einschranken, werden Reformbestrebun-
gen aus Sicht der Fachleute ins Leere laufen. Reformvor-
schldge haben demnach nur dann eine Chance, wenn sie
die vorherrschenden marktbestimmten Inklusionsmecha-
nismen nicht antasten. Da grundlegende Anderungen des
Ubergangssystems oder eine Neuausrichtung der Berufsori-
entierung in den allgemeinbildenden Schulen das Prinzip
der Marktinklusion nicht bertihren und sich vielleicht sogar
kostenmindernd und nutzensteigernd auf die Durchfiihrung
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(Berufliche) Teilhabe behinderter
Menschen: Neue Perspektiven durch

die VN-Konvention?

» In die VN-Konvention fiir Menschen mit Behin-
derungen ist vieles eingeflossen, was bereits seit
Ldngerem politisch-gesellschaftlicher Konsens in
Deutschland ist. Dafiir steht der Begriff ,Teilhabe".
In der dualen Berufsausbildung gilt mit den Instru-
menten ,Nachteilsausgleich” und ,Ausbildungsre-
gelung der zustdndigen Stellen” ein Rechtsrahmen,
der behinderte Menschen ,,von vornherein” einbe-
zieht. Doch in der Praxis fehlt es haufig noch an der
Selbstverstandlichkeit, die rechtlichen Vorgaben
umzusetzen. Auch ist der Prozess fortzusetzen, ver-
bindliche Orientierungsmarken fiir regional erlas-
sene Ausbildungsregelungen zu erarbeiten. Dar-
tiber hinaus sind Briickenschldge in Bereiche der
Berufsbildung auBBerhalb des Geltungsbereichs von
Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung zu
gestalten. Der Beitrag rekapituliert Entwicklungen
in der beruflichen Bildung zur verbesserten Teil-
habe von behinderten Menschen und erértert, wie
diesen durch die VN-Konvention neue Dynamik ver-

liehen werden kann.

KIRSTEN VOLLMER

Wiss. Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
,Unternehmens- und personenbezogene
Dienstleistungsberufe/Ausschuss fir Fragen
behinderter Menschen” im BIBB
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Inklusion — mehr als nur ,Teilhabe”?

,Inklusion” — was bedeutet dieser Begriff, der seit Verab-
schiedung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen
fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen (im Fol-
genden: VN-Konvention) und dessen Inkraftsetzung in der
Bundesrepublik Deutschland am 26. Mdrz 2009 nicht nur
einer Fachoffentlichkeit bekannt ist, sondern auch zuneh-
mend Eingang in die allgemeinen Medien findet? Inwie-
weit fiihrt der Inklusionsansatz substanziell iiber die
,Philosophie” der Teilhabe hinaus? Das heifst: Ist nicht
eigentlich das Neunte Buch Sozialgesetzbuch (SGB IX) und
der diesem zugeschriebene viel zitierte Paradigmenwechsel
,von der bevormundenden Fiirsorge zur selbstbestimm-
ten Teilhabe” der eigentliche Quantensprung?

Wihrend diese Fragen in der Fachwelt durchaus auch kon-
trovers beantwortet werden, hat gleichzeitig ein Umset-
zungsprozess der VN-Konvention begonnen, der konkrete
Gestaltungsfragen ins Blickfeld riickt. Konkrete Umset-
zungsschritte auf Bundesebene einleiten soll der Nationa-
le Aktionsplan. Er biindelt unter Federfithrung und Koor-
dination des Bundesministeriums fiir Arbeit und Soziales
und des verorteten Beauftragten der Bundesregierung fiir
die Belange behinderter Menschen die geplanten Aktivita-
ten. Im Frithjahr 2011 soll er als Beschluss des Bundes-
kabinetts entsprechenden politischen Stellenwert erhalten.
Auf Ebene der Bundesldnder hat die rheinland-pfalzische
Landesregierung als erstes Bundesland am 16. Mérz 2010
einen Aktionsplan beschlossen, der einen konkreten Maf3-
nahmenkatalog beinhaltet und Zustindigkeiten und Zeit-
plan ausweist (vgl. Ministerium fiir Arbeit, Soziales,
Gesundheit, Familie und Frauen Rheinland-Pfalz 2010).
Die Entwicklung der Aktionspldne auf Bundes- und Lan-
desebene ist nicht nur Ergebnis der ausgepragten und in der
eingetretenen Stdrke auch unerwarteten Dynamik, die die
Ratifizierung der VN-Konvention in Deutschland ausgelost
hat. Mit der Verabschiedung der VN-Konvention einschlief3-
lich der Annahme des zugehdorigen Fakultativprotokolls
ist die Bundesrepublik Deutschland Verpflichtungen ein-
gegangen und bindet sich in einen Monitoring-Prozess ein-
schliefilich einer regelméafliigen Berichterstattung durch die
Vertragsstaaten ein.



Bildung und Arbeit - Schliisselfunk-
tionen fir gesellschaftliche Teilhabe

Fiir die barrierefreie, d. h. ungehinderte Teilhabe an der

Gesellschaft besitzen Bildung und Arbeit Schliisselfunk-

tionen. Die VN-Konvention postuliert in Artikel 24, dass

bei der Verwirklichung des Rechts auf Bildung die Ver-

tragsstaaten sicherstellen, dass

e Menschen mit Behinderungen innerhalb des allgemei-
nen Bildungssystems die notwendige Unterstiitzung
geleistet wird, um ihre erfolgreiche Bildung zu erleich-
tern

 in Ubereinstimmung mit dem Ziel der vollstindigen
Integration wirksame individuell angepasste Unterstiit-
zungsmafinahmen in einem Umfeld, das die bestmogli-
che schulische und soziale Entwicklung gestattet, ange-
boten werden

e Menschen mit Behinderungen wirksamer Zugang zu all-
gemeinen fachlichen und beruflichen Beratungspro-
grammen, Stellenvermittlung sowie Berufsausbildung
und Weiterbildung zu ermoglichen sind.

Mit den Instrumenten des Nachteilsausgleichs einschlie3-
lich der Moglichkeit der beruflichen Qualifizierung in aus-
schlie8lich behinderten Menschen gedffneten Ausbil-
dungsgidngen existieren in Deutschland bereits seit vielen
Jahren bewihrte gesetzliche Vorgaben, welche diesen For-
derungen Rechnung tragen. Im Hinblick auf das Wissen
tiber Einordnung und Anwendbarkeit dieser Instrumente
scheint aber zumindest regional in der Praxis noch Unsi-
cherheit zu herrschen und zumindest ein selbstverstindli-
cher Umgang mit ihnen seitens der Verantwortlichen noch
nicht in dem fiir die betroffenen Menschen gebotenen
Mafle bundesweit gegeben. Es bleibt abzuwarten, ob die
in Artikel 4 der VN-Konvention enthaltenen Postulate (vgl.
Kasten) die flichendeckende Durchsetzung der Instrumente
des Nachteilsausgleichs in der beruflichen Bildung behin-
derter Menschen nachhaltig beférdern.

Gesetzliche Grundlagen fiir den
Nachteilsausgleich in der beruflichen
Bildung

Berufsbildungsgesetz (BBiG) und Handwerksordnung
(HwO) beziehen sich in ihren Abschnitten zur Berufsbil-
dung behinderter Menschen ausdriicklich auf die Defini-
tion von Behinderung im Neunten Buch Sozialgesetzbuch.
Laut § 2 Abs. 1 SGB IX sind Menschen dann behindert,
»wenn ihre korperliche Funktion, geistige Fahigkeit oder
seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit ldn-
ger als sechs Monate von dem fiir das Lebensalter typischen
Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am Leben in
der Gesellschaft bedroht ist”.
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Artikel 4
Allgemeine Verpflichtungen

Die Vertragsstaaten verpflichten sich, die volle Verwirklichung aller

Menschenrechte und Grundfreiheiten fur alle Menschen mit Behin-

derungen ohne jede Diskriminierung aufgrund von Behinderung zu

gewadhrleisten und zu férdern. Zu diesem Zweck verpflichten sich die

Vertragsstaaten,

a) alle geeigneten Gesetzgebungs-, Verwaltungs- und sonstigen Maf3-
nahmen zur Umsetzung der in diesem Ubereinkommen aner-
kannten Rechte zu treffen,

b) alle geeigneten MaBnahmen einschlieBlich gesetzgeberischer MaB-
nahmen zur Anderung oder Aufhebung bestehender Gesetze, Ver-
ordnungen, Gepflogenheiten und Praktiken zu treffen, die eine Dis-
kriminierung von Menschen mit Behinderungen darstellen,

Q ...

d) Handlungen oder Praktiken, die mit diesem Ubereinkommen unver-
einbar sind, zu unterlassen und dafur zu sorgen, dass die staatli-
chen Behorden und 6ffentlichen Einrichtungen im Einklang mit die-
sem Ubereinkommen handeln,

e) ...

f) ..

g) ...

h) ...

i) die Schulung von Fachkraften und anderem mit Menschen mit
Behinderungen arbeitenden Personal auf dem Gebiet der in diesem
Ubereinkommen anerkannten Rechte zu férdern, damit die auf-
grund dieser Rechte garantierten Hilfen und Dienste besser geleistet
werden kénnen”.

In allen diesen Féllen ist im Kontext der Berufsausbildung
in anerkannten Ausbildungsberufen der Nachteilsausgleich
gemdfd § 65 BBiG bzw. § 421 HwO anzuwenden. Diesem
zufolge sind , die besonderen Verhéltnisse behinderter Men-
schen [zu] beriicksichtigen, insbesondere fiir die zeitliche
und sachliche Gliederung der Ausbildung, die Dauer von
Priiffungszeiten, die Zulassung von Hilfsmitteln und die
Inanspruchnahme von Hilfeleistungen Dritter.”

Mit der Forderung, die ,besonderen Verhiltnisse”, d. h.
behinderungsbedingte Einschrankungen in Regelungen
zu Durchfiihrung und Priifung der Ausbildung zu beriick-
sichtigen, tibertrdgt der Gesetzgeber den zustdndigen Stel-
len eine gleichermafen anspruchsvolle wie fiir den betrof-
fenen behinderten Menschen und seine Chance auf
Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf ent-
scheidende Aufgabe. Der Ausschuss fiir Arbeit und Sozial-
ordnung hatte im Gesetzgebungsverfahren zum Berufsbil-
dungsgesetz 1969 in seinem Bericht die besondere
Bedeutung dieser Aufgabe hervorgehoben (vgl. BT-Drucks.
V/4260 v. 04.06.1969). Die zustdndigen Stellen konnen ihre
Entscheidungen als allgemeine Regelung fiir mehrere Per-
sonen treffen, aber auch im Einzelfall entscheiden. BBiG
und HwO formulieren mit den genannten Moglichkeiten
beispielhaft, nicht abschliefend Vorschldge (vgl. LEINE-
MANN/TAUBERT 2008).

Fiir diejenigen behinderten Menschen, fiir die ,,wegen Art
und Schwere ihrer Behinderung eine Ausbildung in einem
anerkannten Ausbildungsberuf nicht in Betracht kommt,
treffen die zustdndigen Stellen auf Antrag der behinder-
ten Menschen oder ihrer gesetzlichen Vertreterinnen oder
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Vertreter Ausbildungsregelungen entsprechend den Emp-
fehlungen des Hauptausschusses des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung” (§ 66 Absatz 1 BBiG bzw. 42m Absatz 1
HwO). Die fachliche Feststellung beztiglich Art und Schwe-
re der Behinderung trifft die regional zustindige Agentur
fiir Arbeit, die in ihre Eignungsuntersuchung die Fach-
dienste der Bundesagentur einzubeziehen hat. Die ent-
sprechende rechtliche Feststellung obliegt der zustindi-
gen Stelle (vgl. WOHLGEMUTH u. a. 2005).

Im Hinblick auf die Ausbildungsinhalte ist gesetzlich fest-
gelegt, dass diese ,unter Berticksichtigung von Lage und
Entwicklung des allgemeinen Arbeitsmarktes aus den Inhal-
ten anerkannter Ausbildungsinhalte entwickelt werden*
(§ 66 Abs. 1 BBiG bzw. § 42 m Abs. 1 HWO).

Von Rahmenrichtlinien zur Rahmen-
regelung - Orientierungsmarken fir
Ausbildungsregelungen

Da Ausbildungsregelungen fiir behinderte Menschen von
den jeweiligen zustdndigen Stellen erlassen werden, sind
im Laufe der Jahre eine Vielzahl unterschiedlicher Ausbil-
dungsregelungen fiir einzelne anerkannte Ausbildungsbe-
rufe entstanden. , Bereits 1978 hatten das Bundesinstitut
fiir Berufsbildung (BIBB) und der Ausschuss fiir Fragen
behinderter Menschen (AFbM) Rahmenrichtlinien erar-
beitet und als Hauptausschuss-Empfehlung verabschiedet,
um einem ,Wildwuchs’ entgegenzuwirken. Damals gab es
rund 150 trotz vielfach gleicher Berufsbezeichnungen
unterschiedlich geregelte Ausbildungsginge.” (BRETSCHNEI-
DER/VOLLMER 2011, S. 19) Ausgehend von dem Befund,
dass im Jahr 2006 die Zahl der einzelnen Regelungen auf
knapp 1000 angewachsen und die Vielfalt an Ausbil-
dungsregelungen damit immer untibersichtlicher geworden
war, wurden 2006 aktualisierte Rahmenrichtlinien verab-
schiedet. Zielsetzung der neuen Rahmenrichtlinien ist die
Initiierung ,einer Uberpriifung, Abstimmung und bundes-
weite(n) Vereinheitlichung von Ausbildungsregelungen in
demselben Berufsbereich, um in der Praxis erprobte Aus-
bildungsregelungen zu vereinheitlichen und zu vereinfa-
chen sowie in Zahl und Ubersichtlichkeit deutlich zu kon-
zentrieren” (vgl. BIBB-Hauptausschuss 2006).

Im Rahmen des Umsetzungsprozesses der neuen Rahmen-
richtlinien fiihrte das BIBB im Jahr 2008 eine Untersuchung
zu quantitativem Umfang, Abschlussbezeichnungen sowie
struktureller und inhaltlicher Gestaltung der bestehenden
Ausbildungsregelungen durch (vgl. VOLLMER/FROHNENBERG
2008). Die Untersuchungsergebnisse bildeten die Grundlage
fiir das weitere Vorgehen von BIBB und AFbM, das mit der
Verabschiedung der ,Rahmenregelung fiir Ausbildungsre-
gelungen fiir behinderte Menschen gemifd § 66 BBiG/42m
HwO" durch den Hauptausschuss am 17. Dezember 2009 die
von den zustdndigen Stellen immer wieder als Bedarf nach
Orientierung artikulierte Erwartung beantwortete.
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Im Sinne einer Fortentwicklung der Rahmenrichtlinien
wird mit der Rahmenregelung beabsichtigt, fiir alle Berufs-
bereiche gleichermafien zu gewdhrleisten, dass behinderte

Menschen nach bundesweit einheitlichen Standards qua-

lifiziert werden. Kernelemente der Rahmenregelung sind

e Durchstiegsmoglichkeit in eine Ausbildung im staatlich
anerkannten Bezugsberuf, ein personenbezogener For-
derplan,

e Mitverantwortung der Berufsschule,

e Zielgruppe der Menschen mit Lernbehinderung,

e Eignung der Ausbildungsstitte, Ausbilderschliissel und
rehaspezifische Zusatzqualifikation der Ausbilder,

e Vorgaben fiir betriebliche Ausbildungsinhalte und Aus-
bildungszeiten, Forderphase, berufliche Handlungskom-
petenz als Zielsetzung der Ausbildung sowie

e eine einheitliche diskriminierungsfreie Abschlussbe-
zeichnung.

Berufsspezifische Musterregelungen
setzen Standards und 6ffnen
Perspektiven

Die Rahmenregelung ist nicht nur verbindliche Grundla-
ge fiir den Erlass aller Ausbildungsregelungen durch zustan-
dige Stellen (sogenannte ,Kammerregelungen®). Sie bildet
zugleich Fundament und Rahmen fiir das Wirken von
Arbeitsgruppen, die auf Beschluss des Hauptausschusses
berufsspezifische Musterregelungen erarbeiten, die ihrer-
seits den Status von Hauptausschuss-Empfehlungen erhal-
ten. An den Arbeitsgruppen unter Federfithrung des BIBB
waren Sachverstindige der Sozialpartner/-innen, des Bun-
des und der Kultusministerkonferenz (KMK) sowie Fach-
und Praxisvertreter/-innen aus Einrichtungen der berufli-
chen Bildung behinderter Menschen beteiligt.

In den ersten dieser berufsspezifischen Arbeitsgruppen sind
noch manche ,Nachhutgefechte” tiber neuralgische Punk-
te der Rahmenregelung gefithrt worden. Zugleich haben
diese ersten Arbeitsgruppen aber auch Pionierarbeit fiir all
jene Arbeitsgruppen geleistet, die nach dem einvernehm-
lich bekundeten Willen der in den Gremien des Haupt-
ausschusses des BIBB zusammenwirkenden Akteure (Bund,
Linder, Sozialpartner) folgen sollen (vgl. BAYER 2010). Denn
wahrend sich die klassische Ordnungsarbeit zur Einfiihrung
und Modernisierung anerkannter Ausbildungsberufe auf
ein seit Jahrzehnten eingespieltes, erprobtes und in jling-
ster Zeit im Zeichen von Qualitédts-sicherung zusdtzlich
,stabilisiertes” einheitliches Verfahren stiitzen kann, haben
diese Arbeitsgruppen Neuland betreten, auch wenn es zu
Beginn der 1980er-Jahre bereits erste Anldufe zur Erarbei-
tung von bundeseinheitlichen Musterregelungen gegeben
hat. Zukiinftige Aufgabe im Bereich Ausbildungsregelungen
als Instrument der Verwirklichung von Teilhabe behinder-
ter Menschen im Sinne des Diskriminierungsverbots des



Grundgesetzes (Art. 3 GG) und des Inklusionsansatzes der
VN-Konvention ist neben der bundes- und branchenwei-
ten Durchsetzung der Rahmenregelung und der Muster-
regelungen mittelfristig deren Evaluation. Dariiber hinaus
ist vor allem der vom AFbM initiierte Ansatz nachdriicklich
zu verfolgen, das eher begrenzte Spektrum an Berufsberei-
chen zu erweitern, die behinderten Menschen zur berufli-
chen Qualifizierung auf der Grundlage von Ausbildungs-
regelungen offenstehen und dabei insbesondere auch
jungen Frauen Alternativen zur tGiblichen Hauswirtschaft zu
erschlieffen. Hier kann die Erarbeitung von Musterregelun-
gen Signalwirkung entfalten und Betriebe als auch die im
Segment Ausbildungsregelungen relevanten Berufsbil-
dungseinrichtungen wie insbesondere Berufsbildungswerke
und Einrichtungen der wohnortnahen Rehabilitation
ermuntern, Ausbildungsangebote in fiir die Personengrup-
pe geeigneten, arbeitsmarktorientierten Berufsbereichen
zu entwickeln.

Anschlussfahigkeit und Durchlassig-
keit als Leitkriterien

,Qualifizierte Berufsausbildung fiir alle” — unter diesem
Motto stand eine bundesweit beachtete Fachtagung, die das
BIBB und der AFbM im November 2006 veranstaltet haben,
um iber die seinerzeit neuen Rahmenrichtlinien zu infor-
mieren und gleichzeitig Erwartungen, Erfahrungen und
Einschédtzungen der Praxis in den weiteren Prozess aufzu-
nehmen. Diese Losung gilt mehr denn je fiir die Berufs-
ausbildung behinderter Menschen auf der Grundlage von
Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung. Aber sie
weist auch dartiber hinaus.

Berufliche Qualifizierung behinderter Menschen findet
auch unter anderen rechtlichen Rahmenbedingungen und
,Ddchern” statt. In den Blick zu nehmen sind sowohl die
unter quantitativen Gesichtspunkten hochgradig relevan-
te berufliche Bildung in den Werkstétten fiir behinderte
Menschen, als auch die noch relativ junge ,Unterstiitzte
Beschiftigung” gem. § 38a SGB IX.

Anschlussfahigkeit und Durchldssigkeit besitzen sowohl als
berufsbildungspolitische als auch als berufspidagogische
Kriterien gerade in der beruflichen Bildung behinderter
Menschen besondere Bedeutung. Daher gilt es Briicken-
schldge zu entwerfen und Voraussetzungen fiir deren kon-
krete Ausfiihrung zu schaffen. Beispielsweise, indem die
berufliche Bildung in den Werkstatten fiir behinderte Men-
schen ausgerichtet und konkret anrechenbar wird auf die
duale Ausbildung auf der Grundlage von BBiG und HwO.
Oder indem die Fortbildungsordnung ,Gepriifte Fachkraft
zur Arbeits- und Berufsforderung in Werkstétten fiir behin-
derte Menschen” novelliert wird und ein Berufsbild abbil-
det, das nicht ausschliefllich auf eine spezifische Institution
beschrdnkt ist, sondern ein Qualifikationsprofil fokussiert,

THEMENSCHWERPUNKT

das an verschiedenen Lernorten gefordert und personen-
zentriert ausgerichtet ist.

Wenn Berufsbiografien (und damit Lebenschancen) nicht
(mehr) bedingt durch unterschiedliche Rechtskreise und
Zustandigkeiten in Sackgassen enden, bzw. in Geist und
Sprache der VN-Konvention: Barrierefreiheit eingelost ist,
konnen behinderte Menschen tatsdchlich gleichberech-
tigt teilhaben — an (beruflicher) Bildung und durch (beruf-
liche) Bildung. So gilt es, die Worte von Bundesbildungs-
ministerin ANETTE SCHAVAN in ihrer Er6ffnungsrede zur
DIDACTA am 16. Mérz 2010 in Koln ernst zu nehmen und
umzusetzen: ,Und wenn es den Kindern nititzt, dass Bund,
Lander, Kommunen (und weitere Partner) in Bildungsfra-
gen zusammenarbeiten, dann miissen wir das auch tun.
Wir brauchen neue Formen der Zusammenarbeit im Bil-
dungsbereich, die sich an Verantwortung und nicht allein
an Zustdndigkeiten orientieren.”

Die VN-Konvention kann als ausgezeichneter Kompass die-
nen, um sowohl die Rahmenbedingungen als auch die
gewachsene Institutionenlandschaft unter dem Teilhabe-
gebot zu tberpriifen. Im Sinne der betroffenen Menschen
geht es ganz im Geist der VN-Konvention und ihrer Beto-
nung der Wiirde jedes individuellen Menschen weder
darum, ein Konzept (auch nicht das der Inklusion) zu ver-
absolutieren, noch Strukturen und Besitzstinde nur um
ihrer selbst willen zu verteidigen. Stattdessen heifdt es, Wege
der Operationalisierung zu finden und zu gestalten, die der
Vision der VN-Konvention gerecht werden. B
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