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Jonna M. Blanck & Benjamin Edelstein

Einflihrung in den Schwerpunkt:
Inklusion in der Beruflichen Bildung

Editorial to the Focus Topic: Inclusive Vocational Training

Das Recht auf inklusive Bildung ist als allgemeines Menschenrecht in einer Vielzahl men-
schenrechtlicher Dokumente verankert (Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 41 f.). Fiir Men-
schen mit langfristigen Beeintrdachtigungen, die Behinderungen erfahren, wird es in Arti-
kel 24 der UN-Konvention (iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK;
UN, 2006) konkretisiert. Dieses Recht umfasst einerseits den individuellen Anspruch auf
inklusive Bildung (Steinmetz et al., 2021) und verpflichtet andererseits den Staat zu einer
umfassenden Systemtransformation mit dem Ziel, ,[...] Institutionen so zu gestalten, dass
alle Menschen unterrichtet werden und lernen kénnen, indem sie gewdrdigt werden, wie
sie sind, partizipieren und ihr Potenzial entfalten kdnnen” (Hirschberg & Lindmeier, 2013,
S. 39). Jenseits dieser normativen Perspektiven riickt die Bedeutung inklusiver nachschu-
lischer Bildung in jlingerer Zeit aber auch vor dem Hintergrund der demografischen Ent-
wicklung und des damit einhergehenden Fachkrdftemangels in den Fokus. Um diesen be-
wiltigen zu kénnen, so ein haufig vorgebrachtes Argument, miisse weit starker als bisher
auf das Potenzial auch jener Personengruppen zurilickgegriffen werden, die bislang vom
Arbeitsmarkt ausgeschlossen werden (z. B. BMAS, 2022).

Wenn auch zu konstatieren ist, dass der bildungspolitische Gestaltungswille im Hinblick
auf das Thema Inklusion in den vergangenen Jahren spiirbar abgenommen hat, ist es seit
der Ratifizierung der UN-BRK im Jahr 2008 — insbesondere im Kontext der schulischen
Bildung — im 6ffentlichen Diskurs ebenso wie in der Forschung stark prasent. Im Zentrum
der Diskussion stand, wie inklusive Bildung — und insbesondere der gemeinsame Unter-
richt von Kindern mit und ohne Behinderungen — umgesetzt werden und gelingen kann
(z. B. Lenkeit et al., 2023; Moser, 2013; Sasse & Schulzeck, 2021) und welche Wirkungen
von inklusiven Settings auf den Kompetenzerwerb und andere Lern- und Entwicklungs-
ergebnisse ausgehen (z. B. Goldan et al., 2022; Kocaj et al., 2014). Zugleich wurde the-
matisiert, dass Kinder und Jugendliche, die im Schulsystem Behinderungen erfahren bzw.
als ,,behindert” etikettiert werden, im Bildungssystem weiterhin hohen Ausgrenzungsri-
siken ausgesetzt sind (z. B. Sturm, 2015). Die Feststellung von Behinderungen bzw. ihrer
schulischen Entsprechung, dem sonderpadagogischen Forderbedarf, erfolgt dabei haufig
auch in Verbindung mit weiteren soziodemografischen Merkmalen, wie zum Beispiel Ge-
schlecht, Migrationsgeschichte oder soziale Benachteiligung (z. B. KoIm et al., 2017; KéIm
et al., 2019; Powell & Wagner, 2014). Dies unterstreicht sowohl die Bedeutung von inklu-
siver Bildung als allgemeines Recht als auch die Notwendigkeit, Behinderung aus einer
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intersektionalen Perspektive zu betrachten — nicht als individuelles Merkmal, sondern als
Ausdruck struktureller Barrieren des Bildungssystems gegeniber bestimmten Gruppen.

Die Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung darf jedoch nicht am Ende der Schulzeit
stehenbleiben. Gerade auch in Deutschland sind der Ubergang in eine berufliche Ausbil-
dung und deren erfolgreicher Abschluss von zentraler Bedeutung fiir die anschlieBenden
Arbeitsmarktchancen (Solga, 2005) und damit fir die Moglichkeit 6konomischer Selbst-
standigkeit (Art. 27 UN-BRK; UN, 2006) sowie flr darauf aufbauende Teilhabechancen
in anderen Lebensbereichen. Deshalb ist es unerldsslich, dass die inklusionsbezogene
Forschung lber den Bereich der Schule hinausblickt, um zu untersuchen, wie die nach-
schulischen Ubergénge und Berufsausbildungen der betreffenden Gruppe ablaufen und
welche Gelingensbedingungen und Hindernisse es in diesem Bildungsbereich bei der Um-
setzung inklusiver Bildung gibt. Der Blick auf den Ubergang macht auch die Fluiditat des
Behinderungsbegriffs sichtbar, da rechtliche Kategorien von Behinderungen an Bildungs-
libergangen neu verhandelt werden. So verliert etwa die Kategorie ,,sonderpadagogischer
Forderbedarf” mit Verlassen des Schulsystems ihre formale Bedeutung; relevant wer-
den demgegeniiber Behinderungskategorien der Sozialgesetzbticher (Blanck, 2020). Aber
auch mit Blick auf allgemeinere Erkenntnisinteressen der Bildungs- und Arbeitsmarktfor-
schung ist das Forschungsfeld vielversprechend. So kann die Fokussierung auf bislang von
der Forschung vernachldssigte Gruppen das Verstandnis der Mechanismen bereichern,
durch die Lebenschancen in sich als meritokratisch verstehenden Gesellschaften er&ff-
net oder verschlossen werden und somit dazu beitragen, die Giltigkeit und Reichwei-
te etablierter Theorien zu priifen und diese ggf. zu erweitern (Blanck et al., 2025b). Mit
Blick auf den Ubergang von der Schule in den Ausbildungs- und anschlieBenden Arbeits-
markt geht es dabei nach Walther und Stauber (2018) im Wesentlichen um die Fragen,
wie Uberginge reguliert sind und Bildungssystem und Arbeitsmarkt auf institutioneller
Ebene zusammenspielen, welche (diskursiven) gesellschaftlichen Orientierungen und nor-
mativen Erwartungen dem Zusammenspiel zugrunde liegen und wie die Ubergénge von
den Akteur*innen subjektiv bewéltigt werden. Beispielsweise beeinflusst der schulische
Umgang mit Behinderung (inklusive oder segregierte Beschulung) im Zusammenspiel mit
Méglichkeiten der beruflichen Rehabilitation, wie Uberginge fiir Menschen mit Behinde-
rungen ablaufen und welche Arbeitsmarkt- und Lebenschancen daraus entstehen (Blanck
et al., 2025a). Diese Ubergangsprozesse vollziehen sich zudem vor dem Hintergrund von
gesellschaftlichen Vorstellungen davon, wer geeignet ist, (welche) Ausbildungen zu ab-
solvieren, was sich z. B. in Beratungsprozessen niederschlagt (Blanck, 2020). All dies wird
auf der individuellen Ebene von den betroffenen Jugendlichen wahrgenommen und zeigt
Wirkungen auf ihr Entscheidungsverhalten, z. B. im Hinblick auf die Frage, auf welche
Ausbildungsstellen sie sich (nicht) bewerben (Pfahl, 2011).

Dass es im Feld der beruflichen Bildung mit Blick auf das Ziel der Inklusion erhebliche po-
litische Nachholbedarfe gibt, dokumentiert nicht zuletzt das jlingste Staatenprifungsver-
fahren zur UN-BRK (UN CRPD, 2023). Hier wird Deutschland kritisiert fiir

»[...] das Fehlen barrierefreier und inklusiver Berufsausbildungseinrichtungen und von
Verfahren zur Beseitigung von Diskriminierung und Segregation sowie zur Sicherstel-
lung der Chancengleichheit von Menschen mit Behinderungen bei der freien Wahl von
Berufsausbildungsprogrammen ohne jeglichen Zwang“ (UN CRPD, 2023, Ziff. 61).

254 | DDS, 117. Jg., 4(2025) Einfiihrung in den Schwerpunkt



Einfliihrung in den Schwerpunkt |

Im Vergleich zum Bereich inklusiver schulischer Bildung sind Forschung und Initiativen zu
Inklusion am Ubergang und in der beruflichen Ausbildung trotz ihrer Bedeutung fiir den
Lebenslauf indes noch eher randstdndig. Gleichwohl hat sich auch in diesem Bereich seit
Inkrafttreten der UN-BRK eine gewisse Dynamik entfaltet: Uberginge von Menschen mit
Behinderungen werden inzwischen intensiver beforscht und es werden verschiedentlich
auch von politischer Seite Schritte unternommen, um bestehende Unterstiitzungsstruktu-
ren inklusiver zu gestalten und die Moglichkeiten flir gesellschaftliche Teilhabe und Par-
tizipation zu erweitern. Das vorliegende Heft gibt Einblicke in aktuelle Erkenntnisse im
Themenfeld insbesondere im Hinblick auf den Ubergang Schule—Beruf. Es markiert For-
schungsbedarfe und macht auf Datenllicken aufmerksam, die weitergehender Forschung
gegenwirtig im Wege stehen. Zudem richtet es den Blick auf die am Ubergang Schule—
Beruf tatigen Akteur*innen sowie die im Sinne inklusiver Bildung gebotene Weiterent-
wicklung bestehender (Unterstitzungs-)Strukturen und Praktiken.

Im ersten Beitrag des Heftes gibt Jonna M. Blanck einen breiten Uberblick iiber den ge-
genwirtigen empirischen Kenntnisstand zu den nachschulischen Ubergingen von jungen
Menschen mit Behinderungen in Deutschland. Dabei macht sie zunachst deutlich, dass
wir es in Bezug auf das Phdnomen ,,Behinderung” mit unterschiedlichsten Begriffskonzep-
ten und rechtlichen Kategorien zu tun haben, die jeweils immer nur bestimmte Personen-
gruppen und Teilaspekte des Phanomens erfassen. Daher sei es unerldsslich, stets genau
zu spezifizieren, auf welche (Teil-)Gruppe sich Forschungsbefunde beziehen. Entsprechen-
de Differenzierungen vornehmend, berichtet die Autorin deutschlandweite deskriptive
Befunde zu Ubergangsverldufen und stellt individuelle und institutionelle Einflussfaktoren
heraus, die in empirischen Studien als bedeutsam fiir die Teilhabechancen von Menschen
mit Beeintrachtigungen am Ubergang Schule—Beruf identifiziert worden sind. Vor dem
Hintergrund einer insgesamt stark fragmentierten Forschungslage betont Blanck den Be-
darf an umfassenderen Untersuchungen, gerade auch um Kompensationspotenziale und
Ausgrenzungsrisiken bestehender MaRnahmen besser zu verstehen. Der Beitrag schlief3t
mit einigen Schlussfolgerungen fir Bildungsadministration und -praxis.

Im nachfolgenden Beitrag gehen Kathrin Brandenberg, Caroline Sahli Lozano, Sara Lus-
tenberger und Robin Benz anhand von Langsschnittdaten aus der Schweiz der Frage nach,
inwieweit es Lernenden mit sogenannten ,reduzierten individuellen Lernzielen” (RILZ)
gelingt, nach der Schulzeit in Berufsausbildungen einzutreten, die den akademischen An-
forderungen ihres Wunschberufs entsprechen. RILZ, so legen die Autor*innen eingangs
dar, ist eine in der Schweiz verbreitete, vergleichsweise niedrigschwellige MaBnahme
zur Integration von Schiler*innen mit besonderen Férderbedarfen in Regelklassen, die
dadurch gekennzeichnet ist, dass Lernziele und Lerninhalte in einem oder mehreren Fa-
chern dem individuellen Bedarf entsprechend angepasst werden kénnen. Die Analyse
der Autor*innen fokussiert Schiler*innen im Kanton Bern und kommt zu dem Ergebnis,
dass Lernende mit RILZ systematisch hdufiger weniger anspruchsvolle Ausbildungen auf-
nehmen als Lernende ohne RILZ, die vergleichbare kognitive Grundfahigkeiten und einen
vergleichbaren sozio6konomischen Hintergrund aufweisen. Demnach férdere RILZ zwar
die schulische Integration von Schiler*innen mit Lernschwachen oder kognitiver Beein-
triachtigung, erweise sich beim Ubertritt in die Sekundarstufe Il aber als Hindernis. Als
sonderpddagogisches Label, so die Annahme der Autor*innen, fiihre RILZ zu reduzierten
Lehrpersonenerwartungen an das kognitive Leistungspotenzial und zu einem niedrigeren
akademischen Selbstkonzept, wodurch auch die Wahrscheinlichkeit steige, dass die be-
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treffenden Schiler*innen in weniger anspruchsvolle Ausbildungen hineinberaten wiirden.
Vor dem Hintergrund ihrer Befunde betonen die Autor*innen den Bedarf an standardi-
sierten Abkldrungsverfahren, regelmiRiger Uberpriifung der Lernziele sowie gezielter Un-
terstlitzung im Berufswahlprozess, um negative Effekte von RILZ zu reduzieren.

Wiahrend Brandenberg et al. sich dem Forschungsfeld mit quantitativen Methoden na-
hern, wéahlen Markus Reimann und Marc Thielen einen qualitativen Zugang: Auf Grund-
lage einer ethnografischen Studie ergriinden sie, wie das Instrument der Potenzial-
analyse — je nach Bundesland auch Kompetenzanalyse, Kompetenzfeststellung oder
Starken-Parcours genannt — in der Beruflichen Orientierung eingesetzt wird und welche
Barrieren und Schwierigkeiten dabei insbesondere fiir Jugendliche in vulnerablen Lebens-
lagen bestehen kénnen. Potenzialanalysen gelten, so die Autoren, programmatisch als
starkenorientiertes Instrument, mit dem lberfachliche Kompetenzen, verborgene Talente
und personliche Interessen aufgedeckt und entwickelt werden sollen. Anhand ausgewahl-
ter, typischer Falle, die anhand von Teilnehmender Beobachtung, Interviews und Doku-
mentenanalysen rekonstruiert wurden, argumentieren die Autoren in ihrem Beitrag in-
des, dass die betreffenden Jugendlichen trotz dieser Intention auf vielféltige Weise daran
gehindert wirden, ihre Kompetenzen und Starken in diesem Setting tatsachlich auszu-
spielen. So zeige sich, dass in den gestellten Aufgaben implizite Normalitatserwartungen
zum Tragen kdmen, fir deren erfolgreiche Bearbeitung de facto diverse fachliche Kompe-
tenzen erforderlich seien, was der Zielsetzung, gerade leistungsschwacheren Schiiler*in-
nen eine Chance zu bieten, zuwiderlaufe. Im Ergebnis komme es zu negativ verzerrten
Kompetenzbewertungen und einer moglicherweise geringen Passung zwischen den Nei-
gungen und Interessen der Jugendlichen und den empfohlenen Berufsfeldern. Vor dem
Hintergrund dieser Befunde schlieRen die Autoren mit konkreten Empfehlungen fiir eine
kritische Reflexion und Weiterentwicklung des Instruments.

Im ersten Diskussionsbeitrag des Heftes formuliert Ruth Enggruber zentrale Anforderun-
gen an eine inklusive Berufsausbildung im Verstdandnis der UN-BRK. Ausgehend von einer
Erorterung der relevanten Normen, die in der UN-Konvention niedergelegt sind, leitet
die Autorin finf Reformvorschldge ab. Diese umfassen die Verwirklichung einer Ausbil-
dungsgarantie unter Erweiterung der verfligbaren (auch auRerbetrieblichen) Ausbildungs-
kapazitaten, die Schaffung flexibler und individualisierter Ausbildungswege, die feste
Verankerung flexibler Hilfen, die rechtskreisiibergreifende Zusammenarbeit in Jugendbe-
rufsagenturen sowie schliellich die Institutionalisierung angemessener Beteiligungs- und
Mitbestimmungsrechte fiir junge Menschen in der dualen und schulischen Berufsausbil-
dung. Auch wenn die zur Diskussion gestellten Reformvorschldage utopisch anmuteten,
so reslimiert die Autorin, habe Deutschland die UN-BRK ratifiziert und sei somit in der
Pflicht, die Rechte von Menschen mit Behinderungen wie auch all jener einzuhalten, die
sozial benachteiligt und ausgegrenzt wiirden.

In einem zweiten Diskussionsbeitrag widmet sich Frank Neises vertieft den — in Enggru-
bers Beitrag bereits angesprochenen — Jugendberufsagenturen, deren Zweck er darin be-
stimmt, neue Formen der multiprofessionellen Zusammenarbeit der Akteur*innen am
Ubergang Schule—Beruf zu entwickeln. Programmatisches Ziel sei die rechtskreisiiber-
greifende Kooperation in kommunalen Verantwortungsgemeinschaften, die in der Lage
seien, Jugendliche und junge Erwachsene im Rahmen einer gemeinsamen Fallarbeit mit
einer unter den verschiedenen Akteur*innen abgestimmten Beratung, Begleitung und
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Leistungssteuerung zu starken. Dieses Ziel sei jedoch sehr voraussetzungsvoll, setze es
doch die Entwicklung einer wertschatzenden Kooperationskultur sowie darauf aufbauen-
der gemeinsamer Ziele und Haltungen voraus. Einen zentralen normativen Bezugspunkt
fir eine solche Entwicklung sieht Neises in der UN-BRK. Diese verbriefe einen Anspruch
auf gesellschaftliche Teilhabe und diskriminierungsfreien Zugang zu Bildung und Arbeit,
der durch ,, angemessene Vorkehrungen” — bezogen auf individuelle Lebenslagen und Be-
diirfnisse — abzusichern sei. In Orientierung darauf skizziert Neises in seinem Beitrag Leit-
linien flr die Arbeit und Weiterentwicklung der Jugendberufsagenturen im Sinne einer
inklusiven Ubergangsgestaltung.

Die Rubrik der Berichte beginnt mit einem Beitrag von Nancy Reims und Sabrina Weller,
der sich mit der (defizitiren) Datenlage zu Menschen mit Behinderungen am Ubergang
Schule—Beruf auseinandersetzt, die quantitativer Forschung im Themenfeld gegenwartig
vergleichsweise enge Grenzen setzt. Ausgehend von Uberlegungen dazu, welche Erhe-
bungsmerkmale Datensdtze idealerweise umfassen missten, um Bildungsbiografien von
Menschen mit Behinderung am Ubergang Schule—Beruf gut abbilden zu kénnen, stellen
die Autorinnen thematisch relevante Datenquellen vor und machen deren jeweilige Stéar-
ken und Schwachstellen kenntlich. Insbesondere in der sogenannten Bewerberbefragung,
die von der Bundesagentur fir Arbeit (BA), dem Bundesinstitut fir Berufliche Bildung
(BIBB) und dem Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) gemeinsam verant-
wortet wird, sehen sie betrachtliches Potenzial, wenn diese auch in einigen Punkten ei-
ner Weiterentwicklung beddrfe.

In einem zweiten Bericht stellen Gudrun Wansing, Lea Mattern und Tonia Rambausek-
Hap das sogenannte Budget flir Ausbildung (BfAus) vor. Trotz des Vorrangs reguldrer Aus-
bildung und vielfaltiger Forderinstrumente zur betrieblichen Qualifizierung und Beschaf-
tigung, so die Problematisierung der Autorinnen, miinde ein GroRteil der Jugendlichen
mit Behinderungen bzw. sonderpddagogischen Forderbedarfen nach der Schule in den
Berufsbildungsbereich der Werkstatten fir behinderte Menschen (WfbM) ein. Um die
Chancen dieser Personengruppe auf eine betriebliche Berufsausbildung und einen aner-
kannten Berufsabschluss zu steigern, sei 2020 das BfAus eingefiihrt worden, das als zen-
trale Elemente die Erstattung der Ausbildungsvergiitung an den Arbeitgeber sowie Auf-
wendungen fir die erforderliche Anleitung und Begleitung am Arbeitsplatz und in der
Berufsschule beinhalte. In der Praxis werde diese Leistung bisher jedoch wenig genutzt.
Auf Grundlage einer explorativen Studie berichten die Autor*innen Uber Einflussfaktoren
der Inanspruchnahme.

Im dritten Bericht geben Birgit Reiffig, Wolfgang Schréer, Vera Lemke, Katharina Metz-
ner, Stephan Ullrich, Philipp Reimann, Frank Tillmann und Tina Wiesner Einblicke in das
Forschungsprojekt ,Inklusion in der beruflichen Bildung. Bildungsteilhabe in regionalen
Ubergangsstrukturen — mit einem Schwerpunkt auf die Perspektive junger Erwachsener”
(InBiT). Mit dem Ziel, die Ausgestaltung inklusiver Strukturen in der beruflichen Bildung
zu untersuchen und Impulse fiir die Weiterentwicklung praxisbezogener Handlungsansat-
ze zu liefern, ging das Projekt zwischen 2021 und 2025 der Frage nach, welche Bildungs-
hemmnisse bzw. Bildungserfolge junge Menschen im Ubergangssystem aus benachteilig-
ten Raumen erfahren und wie sie von relevanten Akteur*innen unterstiitzt werden. Die
Forschung erfolgte in zwei Untersuchungsregionen in Sachsen-Anhalt und Niedersachsen
und bezog sowohl ldndliche als auch stiddtische Kontexte ein. In Ubereinstimmung mit
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einer inklusiven Leitlinie, die im vorliegenden Heft auch insgesamt immer wieder zum
Ausdruck kommt, resiimieren die Autor*innen ihre Befunde mit der Feststellung, dass es
unerldsslich sei, Strukturen und Angebote konsequent an den Ressourcen, Voraussetzun-
gen und Bedarfen der jungen Menschen auszurichten.

In der Rubrik der freien Beitrdge folgt ein weiterer Bericht zum Themenfeld Inklusion, der
in diesem Fall aber dem schulischen Kontext zuzuordnen ist. Darin stellen Christian Miil-
ler, Laura Avemarie, Nora Eisinger, Mabu Aghaei, Swantje Marks und Claudia Becker ein
Online-Training zum sprachforderlichen Vorlesen mit digitalen Bilderbiichern in Laut- und
Gebdrdensprachen vor, das aus dem Forschungsprojekt ,,Reading Digital“ (ReaDi) hervor-
gegangen ist. Das Training, so die Autor*innen, sei auf Grundlage bundesweiter Erhebun-
gen konzipiert, evaluiert und kontinuierlich optimiert worden und schlieBe nunmehr eine
Liicke in der inklusiven Sprachbildung fiir taube, schwerhérige und hérende Kinder.

In einem freien Diskussionsbeitrag, der bereits Online First in der DDS erschienen ist, be-
fassen sich Christian Reintjes, Sven Thiersch, Grit im Brahm, Till-Sebastian Idel und Dorthe
Behrens mit einem jlingst erschienenen Diskussionspapier der Leopoldina zu den Risiken
der Digitalisierung fiir die psychische Gesundheit von Jugendlichen. Im Mittelpunkt dieses
Papiers, das nach Wahrnehmung der Autor*innen groRe Aufmerksamkeit erhalten habe,
stehe eine gesundheitswissenschaftliche Perspektive, die sich vor allem auf den Bedarf
an gesetzlicher Regulierung und gesundheitspddagogischer Pravention konzentriere. Mit
ihrem Diskussionsbeitrag mochten die Autor*innen der Gefahr einer einseitigen Problem-
perspektive vorbeugen, indem sie der Sichtweise des Leopoldina-Papiers eine dezidiert
schul- und jugendpadagogische Perspektive gegeniiberstellen. Beide Perspektiven, so das
Pladoyer, seien komplementar zueinander zu denken und schulpraktisch zu integrieren.

In einem letzten freien Beitrag, der ebenfalls bereits Online First erschienen ist, widmen
sich Kai Eicker-Wolf und Christian Raffer dem Zustand der Schulinfrastruktur in Deutsch-
land und der Entwicklung der kommunalen Investitionen in diesem Bereich. Sie machen
deutlich, dass die offentlichen Ausgaben fir Schulbau und -unterhalt im internationa-
len Vergleich seit Jahren unterdurchschnittlich ausfielen und Investitionen zwischen den
Kommunen stark variierten. Insgesamt zeige sich ein in Teilen erheblicher Investitions-
rickstand, der in besonderem MaRe die finanzschwachen Kommunen betreffe. Dabei
wird am Beispiel Hessens auch der Umstand in den Blick genommen, dass ein Teil der
Investitionen und Unterhaltungsaufwendungen der kommunalen Ebene von ausgelager-
ten Einheiten getatigt werde, die in der amtlichen Statistik unzureichend erfasst seien.
Dadurch komme es zu Verzerrungen, die bei Nutzung der amtlichen Statistik zur Ablei-
tung von Politik-Empfehlungen zwingend mitzudenken seien. Vor dem Hintergrund der
vorgelegten Analysen unterstreichen die Autoren die Notwendigkeit gezielter Forderpro-
gramme unter starkerer Beteiligung des Bundes, wobei biirokratische Hiirden zu minimie-
ren und die Situation finanzschwacher Kommunen angemessen zu berticksichtigen seien.

258 | DDS, 117. Jg., 4(2025) Einfiihrung in den Schwerpunkt



Einfliihrung in den Schwerpunkt

Literatur und Internetquellen

Blanck, J. M. (2020). Ubergdiinge nach der Schule als ,zweite Chance“? Eine quantitative und qua-
litative Analyse der Ausbildungschancen von Schiilerinnen und Schiilern aus Férderschulen
“Lernen”. Beltz Juventa.

Blanck, J. M., Brzinsky-Fay, C., & Powell, J. (2025a). Pathways to Inclusion? Labor Market Entry Tra-
jectories of Persons With Disabilities in Europe. Social Inclusion, 13, Article 9603. https://doi.
org/10.17645/si.9603

Blanck, J. M., Brzinsky-Fay, C., & Powell, J.J. (2025b). Special NEETs: Institutional Influences on
School-to-Work Transitions of Young People with Disabilities in Europe. Work, Employment
and Society. https://doi.org/10.1177/09500170251361814

BMAS (Bundesministerium flr Arbeit und Soziales). (2022). Fachkriftestrategie der Bundesregie-
rung. https://www.bmas.de/SharedDocs/Downloads/DE/Publikationen/fachkraeftestrategie-
der-bundesregierung.pdf?__blob=publicationFile&v=8

Goldan, J., Nusser, L., & Gebel, M. (2022). School-related subjective well-being of children with
and without special educational needs in inclusive classrooms. Child Indicators Research,
15 (4), 1313-1337.

Hirschberg, M., & Lindmeier, C. (2013). Der Begriff ,,Inklusion” — Ein Grundsatz der Menschenrech-
te und seine Bedeutung fir die Erwachsenenbildung. In R. Burtscher, E. Ditschek, K. Acker-
mann, M. Kil & M. Kronauer (Hrsg.), Zugénge zu Inklusion. Erwachsenenbildung, Behinder-
tenpddagogik und Soziologie im Dialog (S. 39-52). Bertelsmann. https://www.doi.org/10.
25656/01:8573

Kocaj, A., Kuhl, P.,, Kroth, A.J., Pant, H. A., & Stanat, P. (2014). Wo lernen Kinder mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf besser? Ein Vergleich schulischer Kompetenzen zwischen Regel-
und Férderschulen in der Primarstufe. Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsycholo-
gie, 66 (2), 165-191.

K6lm, J., Gresch, C., & Haag, N. (2017). Hintergrundmerkmale von Schiilerinnen und Schilern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf an Férderschulen und an allgemeinen Schulen. In
P. Stanat, S. Schipolowski, C. Rjosk, S. Weirich, & N. Haag (Hrsg.), /QB-Bildungstrend 2016.
Kompetenzen in den Fdchern Deutsch und Mathematik am Ende der 4. Jahrgangsstufe im
zweiten Léndervergleich (S. 291-301). Waxmann. https://www.waxmann.com/buch3730

Kélm, J., Gresch, C., & Kuhl, P. (2019). Zuwanderungsbezogene Disparitdten bei der Diagnose ei-
nes sonderpadagogischen Forderbedarfs Lernen und der besuchten Schulart. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 22, 771-789. https://doi.org/10.1007/s11618-019-00896-y

Lenkeit, J., Hartmann, A., Ehlert, A., Knigge, M., & Sporer, N. (2023). Schulische Inklusion auf dem
Weg. Abschlussbericht zur ,Evaluation Gemeinsames Lernen und Schulzentren im Bundesland
Brandenburg”. Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830996286

Moser, V. (Hrsg.) (2013). Die inklusive Schule: Standards fiir die Umsetzung (2. Aufl.). Kohlhammer.

Pfahl, L. (2011). Techniken der Behinderung. Der deutsche Lernbehinderungsdiskurs, die Sonder-
schule und ihre Auswirkungen auf Bildungsbiografien. transcript. https://doi.org/10.14361/
transcript.9783839415320

Powell, J.J., & Wagner, S.J. (2014). An der Schnittstelle Ethnie und Behinderung benachteiligt: Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund an deutschen Sonderschulen weiterhin (iberreprasen-
tiert. In G. Wansing & M. Westphal, (Hrsg.), Behinderung und Migration: Inklusion, Diversi-
tat, Intersektionalitdt (S. 177—-199). Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
19401-1_10

Sasse, A., & Schulzeck, U. (2021). Inklusiven Unterricht planen, gestalten und reflektieren. Die Dif-
ferenzierungsmatrix in Theorie und Praxis (Lernen inklusiv und kooperativ). Klinkhardt.

Solga, H. (2005). Ohne Abschluss in die Bildungsgesellschaft: Die Erwerbschancen gering qualifi-
zierter Personen aus soziologischer und ékonomischer Perspektive. Barbara Budrich. https://
doi.org/10.2307/j.ctvbkk0q9

Einflihrung in den Schwerpunkt DDS, 117. Jg., 4(2025) | 259



Jonna M. Blanck & Benjamin Edelstein

Steinmetz, S., Wrase, M., Helbig, M., & Dottinger, |. (2021). Die Umsetzung schulischer Inklusion
nach der UN-Behindertenrechtskonvention in den deutschen Bundeslindern. Nomos. https://
doi.org/10.5771/9783748924401

Sturm, T. (2015). Herstellung und Bearbeitung von Differenz im inklusiven Unterricht. In K. Bréu &
C. Schlickum (Hrsg.), Soziale Konstruktionen in Schule und Unterricht: Zu den Kategorien Leis-
tung, Migration, Geschlecht, Behinderung, Soziale Herkunft und deren Interdependenzen
(S. 223-235). Barbara Budrich.

United Nations. (2006). Convention on the Rights of Persons with Disabilities. https://www.ohchr.
org/en/hrbodies/crpd/pages/conventionrightspersonswithdisabilities.aspx

UN CRPD (United Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities). (2023). Abschlie-
fende Bemerkungen zum kombinierten zweiten und dritten periodischen Bericht Deutsch-
lands, UN Doc. CRPD/C/DEU/CO/2-3 vom 03.10.2023. https://www.institut-fuer-menschen-
rechte.de/publikationen/detail/crpd-abschliessende-bemerkungen-zum-kombinierten-zwei-
ten-und-dritten-periodischen-bericht-deutschlands

Walther, A., & Stauber, B. (2018). Bildung und Uberginge. In R. Tippelt & B. Schmidt-Hertha (Hrsg.),
Handbuch Bildungsforschung (S. 905-922). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
19981-8 39

Jonna M. Blanck, Prof. Dr., Juniorprofessorin fiir Transitionsprozesse im Bildungssystem
unter Berticksichtigung von Beeintrachtigungen und Behinderungen, Humboldt-Universi-
tat zu Berlin.

E-Mail: jonna.blanck@hu-berlin.de, ORCID: 0000-0003-3193-7202
Korrespondenzadresse: Unter den Linden 6, 10099 Berlin

Benjamin Edelstein, Dr., Wissenschaftlicher Referent des Governance-Zentrums im CHAN-
CEN-Verbund am DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Wissenschaftlicher
Mitarbeiter der Forschungsgruppe ,Recht und Steuerung im Kontext sozialer Ungleich-
heiten” am Wissenschaftszentrum Berlin flr Sozialforschung (WZB).

E-Mail: benjamin.edelstein@wzb.eu

Korrespondenzadresse: Wissenschaftszentrum Berlin flr Sozialforschung, Reichpietsch-
ufer 50, 10785 Berlin

260 | DDS, 117. Jg., 4(2025) Einfiihrung in den Schwerpunkt



INKLUSION IN DER BERUFLICHEN BILDUNG

S DDS — Die Deutsche Schule
DD Die Deutsche Schule 117. Jahrgang 2025, Heft 4, S. 261-273
Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, https://doi.org/10.31244/dds.2025.04.02
Bildungspolitik und padagogische Praxis CC BY-NC-ND 4.0
Hrsg. von der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Waxmann 2025

Jonna M. Blanck

Uberginge von jungen Menschen mit Behinderungen
von der Schule in die Berufsausbildung in Deutschland

Ein Forschungsiiberblick

Zusammenfassung

Mit Ratifizierung der UN-Konvention (iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
(UN-BRK) hat sich Deutschland vor mehr als 15 Jahren dazu verpflichtet, Menschen mit
Behinderungen den Zugang zum Arbeitsmarkt zu ermdglichen und so dazu beizutragen,
dass diese selbststéndig ihren Lebensunterhalt verdienen kénnen (Art. 27 UN-BRK). Erst
seit einigen Jahren riickt die Analyse der Ubergéinge von Jugendlichen mit Behinderungen
von der Schule in den Ausbildungsmarkt verstdrkt in den Fokus. Der Beitrag stellt den ak-
tuellen Kenntnisstand zu den nachschulischen Ubergédngen von Jugendlichen mit Behinde-
rungen in Deutschland sowie ihren Einflussfaktoren dar und endet mit Schlussfolgerungen
fiir Forschung, Bildungsadministration und -praxis.

Schliisselwérter: Ausbildung; Arbeitsmarkt; Behinderung; Deutschland; Ubergang Schule —
Beruf; sonderpddagogischer Férderbedarf; Forschungsiiberblick

Transitions from School to Work of Youth with Disabilities in Germany
A Research Overview

Abstract

With the ratification of the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities (UN
CRPD) over 15 years ago, Germany committed to enabling persons with disabilities to ac-
cess the labor market and to supporting their ability to earn a living independently (Art.
27 UN CRPD). Only in recent years has the analysis of transitions of young persons with
disabilities from school to work gained greater attention. This article presents the current
state of knowledge on these post-school transitions in Germany and their influencing fac-
tors, and concludes with implications for research, educational administration, and prac-
tice.

Keywords: vocational training; labor market; disability; Germany; school-to-work transi-
tion; special needs; research overview
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1 Einleitung

Mit Ratifizierung der UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
(UN-BRK) hat sich Deutschland vor mehr als 15 Jahren dazu verpflichtet, Menschen mit
Behinderungen (MmB) den Zugang zum Arbeitsmarkt zu ermoglichen und dazu beizutra-
gen, dass diese selbststindig ihren Lebensunterhalt verdienen kénnen (Art. 27; United
Nations, 2006). Fiir einen erfolgreichen Ubergang in den Arbeitsmarkt miissen Jugend-
liche nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule zunéachst in eine Berufsausbildung
einmiinden. Wihrend die nachschulischen Uberginge von (benachteiligten) Jugendlichen
seit Jahrzehnten ein etabliertes Forschungsfeld darstellen, sind Uberginge von jungen
MmB erst in den letzten Jahren verstarkt in den Fokus gertickt.

Ziel dieses narrativen Reviews ist es, einen Uberblick iiber den Kenntnisstand zu den
Ubergidngen von jungen MmB in die berufliche Ausbildung sowie deren Einflussfaktoren
zu geben. Der Fokus liegt auf Deutschland, wobei vorrangig Studien berlicksichtigt wer-
den, die seit der Ratifizierung der UN-BRK im Jahr 2008 veréffentlicht wurden und deren
Analyse Uber die Schulzeit hinausgeht. Hinsichtlich der Einflussfaktoren wird die natio-
nale Perspektive punktuell durch internationale Befunde erganzt. AbschlieBend werden
Forschungsbedarfe und erste Schlussfolgerungen fir Bildungsadministration und -praxis
formuliert.

2 Konzeptionelle Grundlagen

2.1 Ziele von Ubergangsforschung

Ziel von Ubergangsforschung ist es zum einen, Ubergangsprozesse und -ergebnisse zu be-
schreiben, und zum anderen zwischen Landern, Gruppen oder auch innerhalb von Gruppen
variierende Ubergangsverldufe und -ergebnisse zu erkldren. Ausgehend von unterschied-
lichen theoretischen Perspektiven werden hierbei individuelle Faktoren ebenso betrachtet
wie institutionelle Einflussfaktoren, die politisch gestaltet werden kdnnen (Walther, 2015).

2.2 Perspektiven auf Behinderung

Derzeit gibt es kein einheitliches Verstdandnis davon, was Behinderung ausmacht, sondern
unterschiedliche Begriffskonzepte, die verschiedene Personengruppen und Teilaspekte
des Phianomens erfassen. Deshalb ist es wichtig zu differenzieren, auf welche Konzepte
und (Teil-)Gruppen von MmB sich Forschungsergebnisse beziehen:

1) Bis heute sind medizinische Modelle von Behinderungen sehr prasent. Bei diesen wird
Behinderung als objektiv feststellbares, individuelles und zu behebendes Defizit in Form
einer gesundheitlichen oder korperlichen Beeintréchtigung verstanden (Waldschmidt,
2005). Medizinische Modelle werden jedoch dahingehend stark kritisiert, dass Beein-
trachtigungs- und Behinderungskategorien eine grofRe historische und internationa-
le Variation aufweisen, weil sie sich in Abhdngigkeit von padagogischen und medizi-
nischen Professionen, wohlfahrtsstaatlichen Leistungen sowie der Verfligbarkeit von
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Institutionen fur MmB entwickelt haben (z. B. Powell, 2011).

2) Mit MmB sind haufig Personen gemeint, bei denen eine Behinderung basierend auf
einer rechtlichen Kategorie formal festgestellt wurde, um Unterstiitzungsleistungen
(z.T. in segregierten Institutionen) zu gewahren und zu legitimieren. Allerdings un-
terscheiden sich rechtliche Behinderungskategorien im Lebenslauf. Die zentrale Ka-
tegorie im Kontext Schule ist der ,sonderpddagogische Forderbedarf” (SPF), den die
Kultusminister*innenkonferenz (KMK, 1994) in acht Arten differenziert: Lernen (SPF-L),
Sprache (SPF-S), Geistige Entwicklung (SPF-GE), kérperliche und motorische Entwicklung
(SPF-KME), Horen (SPF-H), Sehen (SPF-SE) und Kranke. Mit Verlassen des Schulsystems
verliert der SPF seine formale Bedeutung, denn im Arbeitsmarkt sind nunmehr die Be-
hinderungskategorien der Sozialgesetzbiicher (SGB) bedeutsam. Insbesondere die Frage,
ob Hilfen zur Teilhabe am Arbeitsleben (§ 19 Abs. 1 SGB IlI) notwendig sind, ist relevant.
Sie werden sogenannten ,,Rehabilitand*innen” durch die Agenturen fir Arbeit gewahrt
(Niehaus et al., 2012, S. 44).

3) GroRer wissenschaftlicher Konsens besteht aktuell darin, Behinderungen als das Ergeb-
nis der Interaktion von Beeintrachtigung/en mit physischen oder einstellungsbasierten
Umweltbarrieren zu betrachten (WHO, 2002). Dieses soziale Modell verdeutlicht, dass
aus Beeintrachtigungen bei hinreichenden Hilfsmitteln oder der Abwesenheit von Bar-
rieren keine Behinderungen entstehen miissen. Entsprechend werden z. B. im Teilhabe-
survey selbsteingeschdtzte Behinderungen basierend auf Beeintrachtigungen sowie Er-
fahrungen von Aktivitatseinschrankungen erfasst (Schafers, 2024).

Wichtig ist: Die von unterschiedlichen Behinderungsbegriffen und -kategorien erfassten
Gruppen sind nicht deckungsgleich. Beispielsweise muss eine Person mit selbsteinge-
schatzten Behinderungen keine formal festgestellte Behinderung haben und bei einem
Jugendlichen mit SPF liegt nicht zwingend eine Behinderung im Sinne des SGB vor.

Die Kategorie SPF wird zudem seit Jahrzehnten kritisiert, u. a. weil es bei den Feststel-
lungsverfahren zu institutioneller Diskriminierung kommen kann. Darin wird ein wesent-
licher Grund daflr gesehen, dass Schiler*innen aus sozial benachteiligten Familien und
solche mit Migrationshintergrund insbesondere in der Kategorie SPF-L Uberreprasentiert
sind (z. B. K6lm et al., 2017). Anhand selbsteingeschatzter Behinderungen werden zudem
offenbar weniger Personen mit kognitiven Beeintrachtigungen erfasst (Molden & T@sse-
bro, 2012), welche maoglicherweise mit besonderen Ausgrenzungsrisiken am Arbeitsmarkt
konfrontiert sind. Um unzuldssige Verallgemeinerungen zu vermeiden, wird im Folgenden
deshalb explizit hervorgehoben, auf welche Gruppen sich vorliegende Befunde beziehen.

2.3 Institutionelle Rahmenbedingungen des Ubergangs und die
Verwertbarkeit nachschulischer Anschlussoptionen auf dem
Arbeitsmarkt

Bildungssysteme und Arbeitsmarkte differieren international, was Ubergangsergebnisse
und -verldufe von MmB beeinflusst (Blanck et al., 2025a). In Deutschland werden Jugend-
liche mit SPF entgegen volkerrechtlicher Verpflichtungen weiterhin zu einem substanziel-
len Anteil an Férderschulen unterrichtet. Allerdings gibt es erhebliche Unterschiede zwi-
schen Bundeslandern sowie Férderschwerpunkten beim Zugang zum Regelschulsystem
(Hollenbach-Biele & Klemm, 2020; Steinmetz et al., 2021). Im SPF-GE und SPF-L ist zudem
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nur der Erwerb spezieller Abschliisse bzw. maximal eines Hauptschulabschlusses moglich
(Statistisches Bundesamt, 2022). Kein oder ein niedriger Schulabschluss ist ein Risikofak-
tor fiir erfolgreiche Uberginge in Ausbildung (Solga, 2005).

Hierzulande werden drei Arten der Berufsausbildung unterschieden: 1) Duale Ausbildungen
in Betrieb und Berufsschule, wobei MmB entweder reguldre oder Forderberufsschulen be-
suchen konnen (KMK, 1994, S. 15); 2) Auferbetriebliche Ausbildungen nach § 76 SGB lIl.
und 3) vollzeitschulische Ausbildungen. Unterstlitzungsleistungen fiir Berufsausbildungen
gibt es z. B. im Rahmen der assistierten Ausbildung (§ 74 SGB Ill) oder dem Budget fiir Aus-
bildung (§ 61a SGB IX) (siehe den Beitrag von Wansing et al. in diesem Heft).

Ausbildungen erfolgen in der Regel in einem nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder
Handwerksordnung (HwO) anerkannten Ausbildungsberuf und dauern tblicherweise drei
Jahre, wobei es auch zweijahrige, theoriereduzierte Berufsausbildungen gibt (Uhly et al.,
2011); zudem koénnen schulische Ausbildungen in einem nach Landesrecht geregelten
Ausbildungsberuf durchgefiihrt werden (Baethge, 2008, S. 578). Zwar kénnen MmB auch
nach individuellen Ausbildungsordnungen ausgebildet werden (§ 66 BbiG/§ 42m HwO),
die Ausbildung im Betrieb ist hier allerdings erschwert, weil Ausbilder*innen eine reha-
bilitationspadagogische Zusatzausbildung erwerben missen (BIBB, Rahmenregelung fiir
Ausbildungsregelungen flr behinderte Menschen gemaR § 66 BbiG/§ 42m HwO, S. 14).
Wenngleich Fachpraktikerausbildungen insbesondere fiir Menschen mit ,Lernbehinde-
rung” vorgesehen sind, sollen Férderschiiler*innen nicht automatisch eine solche absol-
vieren (BIBB, 2006, S. 18).

Die verschiedenen Ausbildungsarten und -orte kénnen beim Ubergang in den Arbeits-
markt unterschiedlich gut verwertet werden. Forschung zur beruflichen Rehabilitation
zeigt fir MmB eine positive Korrelation zwischen der Betriebsndhe und anschliefenden
Arbeitsmarktsintegrationsaussichten (Reims et al., 2023, S. 7). Fachpraktikerausbildungen
stehen diesbeziiglich in der Kritik: Zwar sollen sie an anerkannten Ausbildungsberufen
orientiert sein (§ 66 Abs. 1 BBiG/§ 42m Abs. 1 HwO), gelten aber lediglich im jeweiligen
Kammer- oder Innungsbezirk (Ginnold, 2008, S. 89) und kdnnen Uberwiegend nicht auf
eine reguldre Ausbildung angerechnet werden (Vollmer & Frohnenberg, 2008). Weil sie
tarifvertraglich nicht vorgesehen sind, kénnen Jugendliche auch nach einer Fachpraktiker-
ausbildung nur als Helfer*innen eingestellt werden (Blanck, 2020). Zudem fillt die Quote
derer, die eine Ausbildung abbrechen, in den Fachpraktikerausbildungen héher aus als in
reguldren Ausbildungsberufen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 183).

Fir Jugendliche ohne Ausbildungsplatz kommen nach Verlassen der Schule berufsvorbe-
reitende MalRnahmen (BV) in Betracht (§ 51 SGB IIl). Auch hier gibt es spezielle Reha-BV
flir MmB (Bundesagentur fur Arbeit, 2022).

Dariiber hinaus kénnen Jugendliche nach Erflllen der Berufsschulpflicht ohne berufliche
Qualifizierung in den Arbeitsmarkt (ibergehen. Kommt eine regulare Beschaftigung nicht
infrage, gibt es staatlich geférderte Formen der Erwerbstatigkeit, z. B. im Rahmen der
unterstltzten Beschaftigung (§ 55 SGB IX) oder in einem Inklusionsbetrieb (§ 215 SGB
IX). Dariiber hinaus verfiigen Werkstatten fir behinderte Menschen (WfbM) Gber einen
Berufsbildungsbereich, dessen Ziel jedoch keine reguldre Beschéftigung auf dem Arbeits-
markt, sondern im Arbeitsbereich der WfbM ist (§ 57 1 SGB IX).
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3  Forschungsbefunde

3.1 Zielgruppen und methodische Ansatze

Deutschlandweite reprisentative Daten zu den nachschulischen Ubergidngen von MmB
sind bis heute rar und die amtliche Statistik erlaubt kaum Riickschliisse dazu (Niehaus et
al., 2012). Die Mehrheit der Untersuchungen aus Berufs- und Sonderpadagogik, Soziolo-
gie sowie Erziehungs- und Rehabilitationswissenschaften ist deshalb qualitativ und basiert
auf kleinen, regional begrenzten Stichproben (z. B. Gaupp & Geier, 2010; vgl. Kap. 3.2 und
3.3). Ein besonderer Fokus liegt auf Jugendlichen, die Férderschulen ,Lernen” besucht
haben (z. B. Ginnold, 2008; Pfahl, 2011). Nur wenige Untersuchungen beziehen Jugendli-
che anderer SPF ein (SPF-GE: Nepomyashcha, 2020; Z6lls-Kaser, 2023; SPF-H: Wild, 2017).
Deutschlandweite quantitative Analysen gibt es zu den Ubergéngen von Jugendlichen aus
Forderschulen ,Lernen” basierend auf dem Nationalen Bildungspanel (NEPS) (z. B. Blanck,
2020; Menze et al., 2021) sowie zu Rehabilitand*innen basierend auf dem LTA-Reha-Pro-
zessdatenpanel (z. B. Reims & Schels, 2022). International vergleichende Untersuchungen
betrachten die Uberginge von Menschen mit selbsteingeschitzten Behinderungen basie-
rend auf den European Statistics on Income and Living Conditions (EU-SILC; Blanck et al.,
2025a).

3.2 Deskriptive Befunde auf Basis deutschlandweiter Daten

Mit Blick auf Ubergangsprozesse ist zunichst allgemein festzuhalten, dass bei allen un-
tersuchten Gruppen von MmB eine substanzielle Heterogenitdt sowie relevante Veran-
derungen im Ubergangsverlauf zu beobachten sind (Blanck et al., 2025b; Menze et al.,
2021; Reims & Schels, 2020).

Bei Jugendlichen aus Forderschulen ,Lernen” zeigt sich, dass es zwar nur einem klei-
nen Teil gelingt, direkt nach Verlassen der Schule in Ausbildung tGberzugehen. Der Anteil
derjenigen, die eine Ausbildung absolvieren, steigt aber in den darauffolgenden Jahren
deutlich. Gleichzeitig hat der GroRteil der Jugendlichen Schwierigkeiten beim Einmiinden
in eine Berufsausbildung. Die Mehrheit derer aus Férderschulen ,Lernen” wechselt zu-
nachst in eine Berufsvorbereitung. Auch der Anteil Jugendlicher aus Férderschulen ,Ler-
nen“, die in eine WfbM (ibergehen, wéachst ab ca. 12 Monaten nach Verlassen der Schu-
le, verbleibt fiir diese Gruppe aber insgesamt auf eher niedrigem Niveau (Blanck, 2020;
Menze et al., 2021: Abb. A3). Dariliber hinaus wurde fiir Jugendliche aus Férderschulen
,Lernen” gezeigt, dass im Zeitverlauf der Anteil derer wachst, die ,,not in employment,
education or training” (NEET) sind (Blanck, 2020; Menze et al., 2021). NEET beschreibt
einen vollstandigen Riickzug aus dem Arbeitsmarkt, welcher starke negative Auswirkun-
gen auf weitere Bildungs- und Beschéftigungschancen hat (Levels et al., 2022). Gegen-
Uber Jugendlichen mit maximal Hauptschulabschluss von Regelschulen, die ebenfalls mit
Schwierigkeiten beim Ubergang konfrontiert sind, wird hier eine zusitzliche Benachteili-
gung sichtbar (Holtmann et al. 2019). Aber auch im Vergleich zu solchen mit SPF-L von
Regelschulen sind Jugendliche von Forderschulen finf Jahre nach Verlassen der Schule
haufiger von NEET betroffen (Blanck et al., 2025b).
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Auch innerhalb der Gruppe der jungen Rehabilitand*innen lassen sich Typen mehr oder
weniger erfolgreicher Ubergangsverldufe identifizieren (Reims & Schels, 2020). 2020 ge-
lang es nur der Halfte der Rehabilitand*innen, die direkt nach Verlassen der Schule das
Ziel verfolgten, eine berufliche Ausbildung aufzunehmen, dies zu realisieren. Knapp ein
Flinftel absolvierte dagegen mehrere berufliche MalBnahmen hintereinander, ohne in
Ausbildung Gberzugehen (Reims et al., 2023a).

Ein erhohtes Risiko, dass MmB auch langfristig ohne Ausbildung bleiben, wurde auch fiir
Menschen mit selbsteingeschatzten Behinderungen gezeigt (Heisig et al., 2022; zu For-
derschiler*innen siehe auch: Holaschke, 2015; van Essen, 2013).

Immerhin: ein substanzieller Anteil von Jugendlichen aus Férderschulen ,Lernen”, denen
der Ubergang gelingt, geht auch in reguldre Ausbildungen ber (Blanck, 2020; Menze et
al., 2021). Der Grofteil der betrieblichen Ausbildungen von jungen MmB findet dabei
laut Betrieben in dreijahrigen Ausbildungen in kleinen und mittleren Unternehmen statt
(Metzler et al., 2016, S. 13 f.). Fachpraktikerausbildungen sind zwar ebenfalls eine rele-
vante Anschlussoption, ihr Anteil wachst aber erst Uber die Zeit (Menze et al., 2021). Der
Grof3teil dieser findet in den Bereichen Hauswirtschaft und Landwirtschaft in Berufsbil-
dungswerken statt (Baethge, 2016, S. 50 ff.).

3.3 Einflussfaktoren auf den Ubergang von MmB
3.3.1 Individuelle Einflussfaktoren
Art der Beeintréiichtigung

Auf der individuellen Ebene zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der (Art der) Beein-
trachtigung und Ubergangsprozessen. So gibt es bei Personen mit selbsteingeschatzten
Behinderungen nennenswerte Unterschiede im Ausbildungsniveau je nachdem, welche
Beeintrachtigung vorliegt und wann diese eingetreten ist (Heisig et al., 2022). Auch Re-
habilitand*innen mit psychischen Beeintrachtigungen sind im Vergleich zu anderen mit
gréReren Schwierigkeiten am Ubergang konfrontiert (Tophoven et al., 2019). Rehabi-
litand*innen mit kérperlichen Beeintrachtigungen gehen zudem ofter in betriebliche
Ausbildungen, wahrend solche mit , geistiger Behinderung” am héaufigsten in die WfbM
Uibergehen (Reims et al., 2023a). Solche Unterschiede kénnten aufgrund von beeintrachti-
gungsbasierten Schwierigkeiten beim Ausbildungszugang oder Diskriminierungsprozessen
bestehen (s. u.).

Mehrfachbenachteiligung

Darliber hinaus unterscheiden sich Ausbildungszugdnge von MmB auch basierend auf
weiteren soziodemographischen Merkmalen. MmB und Migrationshintergrund sowie
in Armutslagen sind offenbar mit Mehrfachbenachteiligungen konfrontiert, die das Er-
reichen von beruflichen Abschliissen ebenso wie die Beschaftigungschancen zusatzlich
negativ beeinflussen (selbsteingeschatzte Behinderungen: Heisig et al., 2022; Rehabi-
litand*innen: Reims & Tophoven, 2021). Internationale Forschung verweist zudem auf
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die Bedeutung des Zusammenspiels von Behinderungen und Geschlecht (Ballo & Alecu,
2023).

Bildung und kognitive Féhigkeiten

Unterschiede innerhalb der Gruppe von MmB werden hdufig ausgehend von 6kono-
mischen Theorieansatzen erklart, die davon ausgehen, dass Arbeitgebende die Bewer-
ber*innen mit den gréten Fahigkeiten flr Ausbildungsstellen auswahlen (Becker, 1962).
Empirisch wurde gezeigt, dass Unterschiede in kognitiven Grundfédhigkeiten bei Absol-
vent*innen von Forderschulen ,Lernen” nicht relevant fir Unterschiede in den Ausbil-
dungschancen sind. Jugendliche mit héheren kognitiven Grundfdhigkeiten haben also
keine hoheren Ausbildungschancen (Blanck, 2020). Dies konnte daran liegen, dass Fa-
higkeiten von Betrieben — oder im Falle von auBerbetrieblichen Ausbildungen: Berufs-
berater*innen — vorrangig basierend auf Schulabschliissen beurteilt werden (kénnen).
Entsprechend zeigt sich, dass Absolvent*innen von Férderschulen ,Lernen” bzw. Reha-
bilitand*innen ohne Schulabschluss geringere Ausbildungschancen haben als solche mit
Hauptschulabschluss (Blanck, 2020; Holtmann et al., 2019; Reims & Schels, 2022).

Aspirationen und Bewerbungsverhalten

Dariiber hinaus wird Aspirationen eine wichtige Bedeutung fiir Uberginge zugeschrie-
ben. Jugendliche von Forderschulen ,Lernen” bilden in der Regel nur geringe berufliche
Aspirationen aus und ziehen tGberwiegend nicht in Erwagung, direkt nach Verlassen der
Schule eine Ausbildung zu absolvieren (Blanck, 2020). In einer aktuellen Untersuchung
im Rheinland strebte ein substanzieller Teil Jugendlicher von Férderschulen unterschied-
licher SPF sogar den Ubergang in eine WfbM an (Blascyk & Schreiner, 2024). Betriebe be-
richten ferner, dass sie kaum Bewerbungen von Jugendlichen mit Behinderungen erhal-
ten (z. B. Enggruber & Ruitzel, 2014; Metzler et al., 2016). Dabei bilden geringe berufliche
Aspirationen aber nicht nur individuelle Praferenzen ab, sondern kdnnen auch Ergebnis
von Cooling-Out-Prozessen sein: Qualitative Forschung zeigt, dass jungen MmB, die regu-
lare Ausbildungen anstreben, z. T. von Lehrkréften, Eltern oder Berufsberater*innen von
solchen abgeraten wird, weil sie als nicht realisierbar betrachtet werden (Beer, 2025; Hof-
mann-Lun, 2011; Zolls-Kaser, 2023).

3.3.2 Institutionelle Einflussfaktoren
Besuch einer Férderschule

Studien zeigen seit langem, dass Jugendliche von Forderschulen seltener in Ausbildungen
Ubergehen als solche mit SPF von Regelschulen (z. B. Ginnold 2009). Diese Unterschiede sind
dabei nicht allein durch unterschiedliche Zusammensetzungen von Forder- und Regelschi-
ler*innen mit SPF bedingt, sondern auch auf die Schulform zuriickfiihrbar. Empirische Ana-
lysen zeigen, dass Jugendliche aus Forderschulen ,Lernen” geringere Chancen haben, einen
Ausbildungsplatz zu bekommen und langfristig haufiger in NEET sind als (auch hinsichtlich
der kognitiven Grundfahigkeiten) vergleichbare Jugendliche aus Regelschulen (Blanck, 2020;
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Menze et al., 2023). Dies wird durch internationale Studien bestatigt (z. B. Rojewski et al.,
2015). Eine qualitative Studie zeigt zudem, dass Jugendliche aus Forderschulen ,Lernen”
wahrend ihrer Schulzeit stigmatisierende Zuschreibungen geringer Fahigkeiten und Hilfsbe-
diirftigkeit in ihre Selbstbeschreibungen aufnehmen, was sie am Ubergang in die berufliche
Ausbildung behindert, wo Aktivitdt und Selbstvertrauen gefordert sind (Pfahl, 2011).

Praktika

Ein positiver Einfluss auf die Ausbildungschancen wird von Praktika erwartet (Hubner,
2023). Erkenntnisse zur Wirkung bei MmB sind jedoch rar. Eine qualitative Studie zeigt,
dass Praktika von Jugendlichen mit Behinderungen dann als hilfreich fiir den Ausbil-
dungszugang erlebt werden, wenn sie erméglichen, das Berufsfeld kennenzulernen und
Unterstiitzung und Anerkennung erfahren werden, was nicht immer gegeben ist (Xylan-
der & Rambausek-HaR, 2025). Dariiber hinaus werden Uberginge von Jugendlichen mit
SPF-GE in WfbM aufgrund von Routinen und etablierten Kooperationen von Schulen mit
WfbM oft bereits im Rahmen von schulischen Praktika angebahnt, was nicht gelingende
Uberginge dieser Gruppe miterkldren kdnnte (Thielen & Kurth, 2023; Zélls-Kaser, 2023).

Berufsvorbereitungen

Berufsvorbereitungen kénnen tber den Erwerb von Schulabschliissen sowie den Kontakt
zu Betrieben die Ausbildungschancen von Jugendlichen aus Férderschulen ,Lernen” erho-
hen (Blanck, 2020; Holtmann et al., 2021). Analysen zu Rehabilitand*innen zeigen jedoch,
dass der Eintritt in eine Berufsvorbereitung fiir einen Teil der Beginn eines Durchlau-
fens mehrerer MaBnahmen ist, mit dem Risiko, am Ende in Arbeitslosigkeit Giberzugehen
(Reims & Schels, 2022).

Diskriminierung

Nachteile von MmB im Vergleich zu Menschen ohne Behinderungen beim Zugang zum
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt werden zudem Uber Diskriminierungsprozesse erklart.
Feldexperimente aus Skandinavien zeigen, dass MmB bei gleichen Qualifikationen sel-
tener zu Vorstellungsgesprachen eingeladen werden — auch wenn ihre Beeintrachtigung
keinerlei Bezug zur beruflichen Tatigkeit hat (Bjgrnshagen & Ugreninov, 2021). Deutsche
Unternehmen scheinen ebenfalls einen hohen Betreuungsaufwand bei der Ausbildung
von MmB zu erwarten (Metzler et al., 2016), Erkenntnisse zu Diskriminierung durch Be-
triebe liegen jedoch bislang nicht vor. Gleichwohl gibt es Hinweise aus qualitativen Un-
tersuchungen, dass Jugendliche von Férderschulen durch verschiedene am Ubergang
tatige Professionelle basierend auf negativen Zuschreibungen im Sinne mangelnder Aus-
bildungsreife oder -fahigkeit Diskriminierung beim Zugang zu auflerbetrieblichen Ausbil-
dungen und Unterstlitzungsmalnahmen flr betriebliche Ausbildungen erfahren (Blanck,
2020; Reimann & Lemke, 2024).
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Regionale Bedingungen des Ausbildungsmarktes

Auch (regionale) Bedingungen des Ausbildungsmarktes beeinflussen die Ausbildungs-
chancen von MmB (Reims & Schels, 2022; Baethge, 2016). Ein groReres regionales An-
gebot an MalRnahmen geht dabei mit einer gréBeren Wahrscheinlichkeit des Ubergangs
in solche einher. Allerdings ist unklar, ob der Zusammenhang besteht, weil MaBnahmen
besonders dort angeboten werden, wo sie gebraucht werden, oder ob ihr Vorhandensein
erst den Bedarf schafft (Reims et al., 2023b), wie dies Analysen zu Forderschulen nahele-
gen (Goldan & Grosche, 2020).

4 Fazit und Schlussfolgerungen

Ziel dieses Beitrags war es, einen Uberblick iiber den Kenntnisstand zu den nachschuli-
schen Ubergéngen von MmB und ihren Einflussfaktoren zu geben.

Auffallend ist, dass (deutschlandweite) Analysen bislang vor allem Jugendliche aus For-
derschulen ,Lernen” sowie Rehabilitand*innen fokussieren. Zu Jugendlichen anderer SPF
oder mit selbsteingeschatzten Behinderungen gibt es hingegen nur wenige Erkenntnisse
(zur Datenlage vgl. den Beitrag von Reims & Weller in diesem Heft); hier besteht erheb-
licher Forschungsbedarf.

Hinsichtlich der realisierten Ubergénge zeigt sich einerseits eine groRe Heterogenitit in-
nerhalb der Gruppe der MmB. Andererseits werden substanzielle Schwierigkeiten beim
Einmiinden in das Ausbildungssystem deutlich. Der Forschungsstand verweist auf eine
Reihe soziodemografischer und institutioneller Einflussfaktoren misslingender/gelingen-
der Uberginge. Gleichzeitig liegen oft nur einzelne Untersuchungen zu Teilaspekten vor;
es bedarf daher umfassenderer Untersuchungen. Aus politischer Perspektive ware es be-
sonders winschenswert, das Kompensationspotenzial, aber auch Ausgrenzungsrisiken
bestehender MaBnahmen am Ubergang zu analysieren und dabei auch Mehrfachbenach-
teiligungen zu berlicksichtigen, nicht zuletzt, weil es Hinweise darauf gibt, dass mehrfach-
benachteiligte MmB weniger von Unterstiitzungsmafnahmen profitieren (z. B. Reims &
Tophoven, 2021).

Hinsichtlich der Implikationen fiir Bildungspraxis und -administration lassen sich aus den
vorliegenden Erkenntnissen trotz vielfaltiger Desiderate Schlussfolgerungen ableiten: So
zeigt die Forschung, dass die Uberginge von Jugendlichen mit Behinderungen bereits
wahrend der Schulzeit angebahnt und dort erste Weichen z. T. so gestellt werden, dass
Uberginge in Ausbildung erschwert werden. Dies geschieht etwa, wenn Betriebsprakti-
ka in WfbM absolviert werden oder Jugendlichen von beruflichen Ausbildungen abgera-
ten wird. Bildungspolitisch sollte hier das klare Ziel sein, Jugendliche zu Bewerbungen zu
ermuntern und die Herausbildung beruflicher Aspirationen zu unterstltzen. Moglicher-
weise missen padagogische Fach- und Lehrkrafte dazu auch besser ber die (Unterstit-
zungs-)Moglichkeiten reguldrer beruflicher Ausbildungen fir MmB informiert und deren
Legitimitat gegeniiber Fachpraktikerausbildungen und dem Ubergang in WfbM erh&ht
werden. Des Weiteren zeigen inter-/nationale Befunde zu Férderbeschulung und segre-
gierten Klassen, dass diese nicht geeignet sind, den Ubergang in den Arbeitsmarkt zu for-
dern. Ein Blick auf andere Ldander verdeutlicht dabei, dass es andere Mdoglichkeiten der
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inklusiven Gestaltung des Bildungssystems gibt, auch, um menschenrechtlichen Verpflich-
tungen besser zu entsprechen.
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Auf dem Weg zum Wunschberuf?

Kompromisse beim Ubertritt in die Berufsausbildung von
Lernenden mit Lernzielreduktion

Zusammenfassung

Mit Ldngsschnittdaten aus der Schweiz wird in der vorliegenden Studie untersucht, inwie-
fern Lernende mit reduzierten individuellen Lernzielen (RILZ) in Berufsausbildungen ein-
treten kénnen, die den Anforderungen ihres Wunschberufs entsprechen. Die Resultate zei-
gen, dass Lernende mit RILZ systematisch hdufiger schulisch weniger anforderungsreiche
Ausbildungen aufnehmen als vergleichbare Lernende ohne RILZ.

Schliisselwérter: sonderpédagogische Mafinahme; zieldifferente Integration; Berufs-
wunsch; Transition; Bildungsverlauf; Berufsausbildung

Moving Towards the Desired Occupation?
Compromises at the Transition to Vocational Education and Training
Among Students with Reduced Individual Learning Objectives

Abstract

Using Swiss longitudinal data, this study examines the extent to which students with re-
duced individual learning objectives (RILO) can enter vocational education and training
programmes that match the academic demands of their desired occupation. The results
show that students with RILO are systematically more likely to start programmes that are
academically less demanding than comparable students without RILO.

Keywords: special educational measure; integration with curriculum modification; career
aspirations; transition; educational trajectory; vocational training

1 Einleitung

Die Schweiz verpflichtete sich 2014 mit der UN-Behindertenrechtskonvention (United Na-
tions, 2006) zur schulischen Integration von Lernenden mit Behinderungen. Lernzieldiffe-
renzierung ist bei deren Umsetzung zentral, da nicht alle Schiler*innen (S*) in Regelklas-
sen dieselben Lernziele und -inhalte erreichen kénnen (Sahli Lozano et al., 2021). Doch
Forschung zeigt, dass reduzierte individuelle Lernziele (RILZ) die soziale Integration, die
Lehrpersoneneinschatzung und die Leistungsentwicklung der betroffenen Lernenden ne-
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gativ beeinflussen konnen (Sahli Lozano et al., 2017, 2023; Sahli Lozano, Brandenberg et
al., 2022). Die langerfristigen Auswirkungen von RILZ auf Ausbildungsverldufe sind hin-
gegen kaum erforscht. Die vorliegende Studie untersucht erstmals fiir die Schweiz, in-
wiefern S* mit RILZ in eine Berufslehre eintreten, die den akademischen Anforderungen
ihres Wunschberufs entsprechen. Als Kontrollgruppe dienen Lernende ohne RILZ mit dhn-
lichen kognitiven Grundfahigkeiten und vergleichbarem sozio6konomischem Hintergrund.
Diese Frage ist relevant, da Kompromisse bei der Berufswahl das subjektive Wohlbefin-
den beeintrachtigen kdnnen (NieRen et al., 2023) und vermehrt zu Lehrabbriichen flihren
(Beckmann et al., 2023).

2 Lernzielreduktion fiir Lernende mit besonderem Bildungsbedarf

In der Schweiz haben $* Anspruch auf integrative MaBnahmen, wenn sie ohne spezielle
Unterstitzung dem Regelunterricht nicht folgen kdnnen oder ein besonderer Bildungsbe-
darf besteht (EDK, 2007). Dabei wird unterschieden zwischen einfachen MaRnahmen bei
sogenannten leichteren Beeintrachtigungen und verstarkten MaRnahmen bei schwereren
Beeintrachtigungen, deren Verordnung eines standardisierten Abklarungsverfahrens be-
darf. Die Lernzielreduktion zahlt zu den einfachen MaRnahmen. In der Schweiz lag ihre
Pravalenz im Schuljahr 2022/23 bei 4.6 Prozent (BFS, 2024). Aufgrund des foderalistisch
organisierten schweizerischen Bildungssystems geht die Ausgestaltung integrativer MaR-
nahmen mit einer erheblichen Heterogenitdt einher (Sahli Lozano et al., 2021). Dieser
Beitrag befasst sich deshalb exemplarisch mit reduzierten individuellen Lernzielen (RILZ)
im Kanton Bern. Es kann davon ausgegangen werden, dass Analyseergebnisse zu RILZ auf
Kantone und Bildungssysteme mit einer dhnlichen Ausgestaltung der MalRnahme Uber-
tragen werden kdnnen.

GemaR Hochrechnungen im Rahmen der diesem Beitrag zugrunde liegenden Studie (vgl.
Kap. 5.1) betragt die Berner RILZ-Quote 5 Prozent. Im Kanton Bern richten sich RILZ an S*
ab der 3. Primarschulklasse mit einem durch die Lehrperson niedrig eingeschatzten kog-
nitiven Leistungspotenzial oder einer kognitiven Beeintrachtigung. Voraussetzung fir eine
Vergabe ist, dass S* die im offiziellen Lehrplan vorgegebenen Lernziele tiber einen lange-
ren Zeitraum nicht erreichen. RILZ werden von der Schulleitung bewilligt, wobei ein At-
test einer anerkannten Fachstelle erst ab einer Lernzielreduktion in mehr als zwei Schul-
fachern erforderlich ist (BKD, 2024).

Die Vergabe von RILZ ist im Kanton Bern nicht zwingend gekoppelt an die integrative
Forderung (IF) durch eine schulische Heilpddagog*in. Manche S* mit RILZ erhalten folg-
lich keine spezifische Férderung oder Unterstiitzung. Der vorliegende Beitrag untersucht
RILZ, die in Regelklassen in einem integrativen Setting umgesetzt werden. Die MaRnahme
schlieflt den gleichzeitigen Erhalt eines Nachteilsausgleichs (NAG) in der Regel aus (BKD,
2020). Sie wird im Zeugnis der betroffenen S* vermerkt (BKD, 2024). Lehrplananpassun-
gen werden in der Schweiz jedoch auch in Sonderklassen an Regelschulen sowie an Son-
derschulen vorgenommen (Lanners, 2024).
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3 Bildungssystem der Schweiz

Die Schweiz hat, dhnlich wie Deutschland, ein foderalistisch organisiertes und hoch strati-
fiziertes Bildungssystem, das sich in einer Hierarchisierung von Bildungsgdngen und Ab-
schlissen auf Sekundarstufe | (Sekl) duRert. Die Sekl kann mit Grundanforderungen oder
erweiterten Anforderungen abgeschlossen werden. Letztere erleichtern den Zugang zu
einem breiteren Spektrum an Bildungs- und Ausbildungsoptionen. Der Ubertritt in die Se-
kundarstufe Il (Sekll) erfolgt nach Abschluss der 9. Klasse nach elf obligatorischen Schul-
jahren (EDK, o.J.). Nebst allgemeinbildenden Schulen (z. B. Gymnasium, Fachmittelschu-
le) existieren auf Sekll zahlreiche drei- bis vierjahrige duale Berufsausbildungen, die zum
Eidgendssischen Fahigkeitszeugnis (EFZ) fuhren. Die zweijdhrige duale Ausbildung, die
mit dem Eidgendssischen Berufsattest (EBA) abgeschlossen wird, richtet sich an schulisch
schwéchere Lernende (Fitzli et al., 2016). S* mit RILZ zahlen potenziell zur Zielgruppe der
EBA-Ausbildungen. S* ohne direkte Anschlusslésung an die Sekl konnen ein 10. Schuljahr
in einem Briickenangebot absolvieren (EDK, o.J.). Wie sich RILZ auf die Wahl von Lehr-
berufen auswirken kann und inwiefern Berufswiinsche dabei Beriicksichtigung finden, soll
im folgenden Abschnitt ndher beschrieben werden.

4 Berufswunsch versus Wirklichkeit und die Bedeutung einer
Lernzielreduktion

Die Entscheidung fiir einen Lehrberuf beeinflusst die berufliche Zukunft und soziale Posi-
tion im Erwachsenenalter (Georg, 2009). Erste Berufswiinsche entstehen im frithen Kin-
desalter und werden durch personliche Interessen, schulische Erfahrungen sowie soziales
und kulturelles Kapital geformt (Gottfredson, 1996; Lent et al., 1994; Sewell et al., 1970).
Mit zunehmendem Alter passen Jugendliche ihre Berufswiinsche an realistische Ausbil-
dungsoptionen an (Herzog et al., 2006). Inwieweit Berufswiinsche realisiert werden kon-
nen, hangt von individuellen, sozialen und strukturellen Faktoren ab (Buchmann & Kriesi,
2012; Glauser & Becker, 2016; Neuenschwander, 2021).

Das Wisconsin-Modell (Sewell et al., 1970) und die sozialkognitive Laufbahntheorie (Lent
et al., 1994) betonen die zentrale Rolle von Lehrpersonen bei der Entwicklung berufli-
cher Wiinsche und Ziele ihrer S*. Studien belegen dies und zeigen auf, dass Lehrpersonen
durch Erwartungen und Beurteilungen der Fahigkeiten von S* Einfluss nehmen (z. B. La-
zarides & Watt, 2015; Neuenschwander & Malti, 2009). Sonderp&ddagogische Labels kon-
nen nicht nur Lehrpersonenerwartungen senken (Kashikar et al., 2023), sondern im Sinne
einer selbsterfiillenden Prophezeiung auch die Selbstwahrnehmung schulischer Kompe-
tenzen sowie die Leistung von Lernenden mindern (Rosenthal & Jacobson, 1968; Wang
et al., 2018), was sich nachweislich auf den Berufswahl- und Bewerbungsprozess auswirkt
(Lent et al., 1994). Zudem werden gelabelte S* von ihren Lehrpersonen moglicherwei-
se in Ausbildungen mit tieferem Anforderungsniveau beraten (Gomolla & Radtke, 2009).
Befunde zu S* mit RILZ, bspw. die Unterschatzung ihres kognitiven Leistungspotenzials
durch Lehrpersonen, die niedrige Selbsteinschatzung schulischer Kompetenzen oder die
unglinstige Leistungsentwicklung (Brandenberg et al., 2025; Sahli Lozano et al., 2017,
2023; Sahli Lozano, Brandenberg et al., 2022), lassen vergleichbare Label-Effekte auf den
Berufswahl- und Bewerbungsprozess vermuten.
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Weiter bestimmen Selektionsprozesse, ob angestrebte Berufe in Form einer Berufsleh-
re realisiert werden konnen (Imdorf, 2014). Bildungszertifikate und Zeugnisse fungieren
dabei als bedeutsame Signale, die genutzt werden, um die bewerbende Person einzu-
schatzen (Spence, 1973). MaRgeblich kénnen Schultyp und Zeugnisvermerke als schnelle
Selektionskriterien dienen. S* mit RILZ sind in dieser Hinsicht besonders benachteiligt,
da sie auf Sekl meist einen Schultyp mit Grundanforderungen besuchen und anstelle re-
guldrer Noten einen RILZ-Vermerk im Zeugnis haben (BKD, 2024). Arbeitgebende inter-
pretieren solche Informationen als Indikatoren fiir die Leistungsfahigkeit (Fossati et al.,
2020). Besonders stark konnte dieser Mechanismus in beliebten Branchen greifen, wo
Betriebe aus zahlreichen Bewerbenden auswahlen kdnnen. S* mit niedrigerem Schulleis-
tungsniveau resp. besonderem Bildungsbedarf miissen demnach haufiger auf alternative
oder weniger praferierte Ausbildungswege ausweichen (Becker & Glauser, 2018; Konietz-
ka, 2016; Sahli Lozano, 2012).

Zusammenfassend lasst sich erstens sagen, dass geringere Lehrpersonenerwartungen an
das kognitive Leistungspotenzial und ein tieferes akademisches Selbstkonzept aufgrund
eines sonderpddagogischen Labels es wahrscheinlich machen, dass S* mit RILZ sich auf
schulisch weniger anspruchsvolle Lehrberufe bewerben als vergleichbare S* ohne RILZ
und womdglich auch in solche Ausbildungen hineinberaten werden. Zweitens sendet der
RILZ-Vermerk im Zeugnis unvorteilhafte Signale aus, was dazu fiihrt, dass $* mit RILZ hdu-
figer von Lehrbetrieben abgewiesen werden. In der Konsequenz ist zu erwarten, dass S*
mit RILZ vermehrt Kompromisse eingehen missen und sich in Berufsausbildungen selek-
tieren, die nicht den Anforderungen des einst genannten Wunschberufs entsprechen. Da-
von ausgehend kann folgende Hypothese abgeleitet werden:

Im Vergleich zu S* ohne RILZ finden sich S* mit RILZ mit héherer Wahrscheinlichkeit in
einem Lehrberuf, der ein niedrigeres akademisches Anforderungsniveau aufweist als ihr
Wunschberuf.

5 Methodisches Vorgehen
5.1 Stichprobe

Die Analysen beruhen auf Daten der Ldngsschnittstudie BELIMA, die im Rahmen einer
geschichteten Zufallsstichprobe aller Lernenden im Kanton Bern erhoben wurden (fiir
Details siehe Sahli Lozano et al., 2023). Spezifischer wurden Informationen der zwei-
ten (2018) und dritten (2022) Erhebungswelle verwendet, anhand derer der Ubergang
von Sekl auf Sekll von insgesamt 2279 Jugendlichen untersucht werden konnte. Durch
den Ausschluss von Personen, die die Sekl im Jahr 2019 noch nicht abgeschlossen hat-
ten (n=156), reduzierte sich die Analysestichprobe auf 2123 Personen (49.3 % weiblich,
Durchschnittsalter 19.4 Jahre, SD = 0.69).

5.2 Variablen und Operationalisierung

Kriteriumsvariablen: Am Ende der 8. resp. 9. Klasse der Sekl wurde die Untersuchungs-
stichprobe nach ihrem Wunschberuf gefragt (,Was ist dein Wunschberuf?“). Zudem
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wurden fiur die Operationalisierung der Kriteriumsvariable die Angaben zum Lehrberuf
im dritten Jahr nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit verwendet. Dieses Vorge-
hen wurde gewahlt, da viele S* mit RILZ ein- oder gar zweijdhrige Zwischenlésungen be-
suchen (48 % im 1. Jahr, 23 % im 2. Jahr), bevor sie in eine Berufslehre eintreten. Der
Wunschberuf auf Sekl und der Lehrberuf auf Sekll wurden anhand der Klassifikation des
akademischen Anforderungsniveaus nach Stalder (2011) codiert. Die Klassifikation wurde
um zusatzliche Kategorien fiir nicht enthaltene Ausbildungen oder Tatigkeiten erweitert
(Wertebereich 0-16). Zur Hypothesenprifung wurde in einem ersten Schritt die Differenz
zwischen dem ordinal skalierten akademischen Anforderungsniveau des Wunschberufs
und demjenigen des gewdhlten Lehrberufs errechnet. Fiir die bindre logistische Regressi-
onsanalyse wurde der Differenzbetrag in eine Dummyvariable umcodiert. Die Kriteriums-
variable Wert Lehrberuf < Wert Berufswunsch erhielt fur alle Differenzwerte im Minus-
bereich den Wert 1, ansonsten den Wert 0. Wiinscht sich jemand bspw., Schreiner EFZ
(Anforderungsniveau 10) zu werden, lernt dann jedoch Maurer EBA (Anforderungsniveau
6), so liegt der Lehrberuf um 4 Messeinheiten unter dem urspriinglich gewiinschten Be-
ruf. Die Kriteriumsvariable erhélt folglich den Wert 1.

Unabhdngige Variable: Der Erhalt von RILZ (n =72, 3,4 %) wird als unabhangige Variable
verwendet, wobei S* mit RILZ den Wert 1 und S* ohne RILZ den Wert 0 haben. Der Erhalt
integrativer schulischer MaBnahmen beruht auf Angaben der Klassenlehrperson wahrend
der zweiten Erhebungswelle des Projekts BELIMA. Bei fehlenden oder widerspriichlichen
Informationen wurden retrospektive Selbstauskiinfte der S* wahrend der dritten Erhe-
bungswelle verwendet.

Kontrollvariablen: Da der Berufswahlprozess (Aspirationen und den Berufswahlentscheid
umfassend) durch verschiedene Storfaktoren beeinflusst wird, wurden diese als Kont-
rollvariablen (vgl. Tab. 1) beriicksichtigt. Es ist plausibel anzunehmen, dass insbesondere
schulische Leistungsmerkmale wichtige Einflussfaktoren sind (z. B. Sewell et al., 1970).
Erhoben wurden die Leistungsmerkmale anhand standardisierter Scores fiir Schulleistun-
gen in Mathematik und Deutsch (Stellwerk; Moser, 2006) und anhand des Schultyps in
den Fdchern Mathematik und Deutsch (Grundanforderungen/erweiterte Anforderungen).

GemadR Forschungsstand haben sich im Berufswahlprozess jedoch auch askriptive Merk-
male, wie Geschlecht, Migrationshintergrund oder soziale Herkunft, als bedeutend erwie-
sen (Becker & Glauser, 2018; Buchmann & Kriesi, 2012). Fiir die vorliegenden Analysen
wurden deshalb Intelligenz (CFT-20; Weiss, 2006), Geschlecht, Alter, Klassenstufe (8./9.
Klasse), der SES der Erziehungsberechtigten (hochster ISEI-Wert der Erziehungsberechtig-
ten; Ganzeboom, 2010), die Tertidrbildung mindestens eines Erziehungsberechtigten so-
wie der Migrationshintergrund berlicksichtigt. Der Migrationshintergrund gibt an, ob die
Jugendlichen selbst oder mindestens eine erziehungsberechtigte Person in einem Land
mit Anspruch auf Entwicklungshilfe (OECD, 2020) oder einem Land der ,zweiten Migra-
tionswelle” (Portugal, Sri Lanka, Turkei oder Balkanlander; Beck & Japel, 2019) geboren
worden sind. Zudem wurde der Erhalt der integrativen schulischen MaRnahmen NAG und
IF kontrolliert, um auszuschlieRen, dass S* mit unterschiedlichen MaBnahmen miteinan-
der verglichen werden.
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Tab. 1: Stichprobencharakteristika der Modellvariablen

Gesamt Kein RILZ RILZ
N=2123 n=2051 n=72
(100 %) (96.6 %) (3.4 %)

M (SD)/% M (SD)/% M (SD)/% p
Kontrollvariablen
Alter 19.4 (0.69) 19.4 (0.69) 19.6 (0.77) *
Geschlecht (weiblich) 493 % 49.1% 45.8 %
Intelligenz __ 0.14 (1.00) 0.17 (0.99) -0.96 (0.90) *xx
Schulleistung Mathe __ -0.38 (1.14) -0.32 (1.11) -2.06 (0.80) Hkx
Schulleistung Deutsch -0.23 (1.18) -0.18 (1.16) -1.71 (0.93) ol
Schultyp Mathe 56.6 % 58.6 % 2.8% Hkx
(erweiterte Anforderungen)
Schultyp Deutsch 61.8% 63.9% 7.0% *Ex
(erweiterte Anforderungen)
Klassenstufe (9. Klasse) 68.4% 69.1% 68.1%
Integrative Forderung (IF) (ja) 7.9% 6.6 % 44.4 % o
Nachteilsausgleich (NAG) (ja) 3.2% 3.3% 0.0% ol
SES Erziehungsberechtigte 51.81 (15.44) 52.01 (15.43) 45.02 (14.42) *x
Tertidrbildung 26.8% 27.2% 13.0% **
Erziehungsberechtigte (ja)
Migrationshintergrund? (ja) 11.7% 11.5% 20.0%
Kriteriumsvariable
Wert Lehrberuf < 45.8% 453 % 67.7% *

Wert Berufswunsch (ja)

Quelle: eigene Berechnungen.

Anm.:  Kein RILZ = Keine reduzierten individuellen Lernziele auf Sekl. RILZ = reduzierte individu-
elle Lernziele auf Sekl. stand = standardisiert. *Migration aus einem strukturell schwa-
chen Land. Kennwerte beziehen sich auf Daten vor der Imputation. Mittelwertvergleiche
der metrischen Variablen anhand von t-Tests; Schatzung der Unterschiede in den Propor-
tionen der bindren Variablen anhand des Fisher’s Exact Tests. *p < 0.05. **p < 0.01. ***p
<0.001.

Deskriptive Statistiken der Modellvariablen sind in Tabelle 1 dargestellt. Fehlende Werte
wurden mittels multipler Imputation imputiert (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011).!

5.3 Statistische Analysen

Fiir die Analysen wurde ein Propensity-Score (PS)-Matching-Ansatz verfolgt (Zhao et al.,
2021). Vergleichbar mit einer Fall-Kontroll-Studie wurden dabei Jugendliche einander zu-

1 Es wurden 50 imputierte Datensatze erstellt, deren Ergebnisse nach Rubins Regeln zusam-
mengefasst wurden.
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geordnet, die sich in allen beriicksichtigten Kontrollvariablen dhnlich sind. Spezifischer
wurde die Methode des genetischen Matchings angewendet, wobei jeder*jedem S* mit
RILZ jeweils drei dhnliche Kontrollpersonen ohne RILZ zugeordnet wurden (Diamond &
Jasjeet, 2013).

Die Prifung der Hypothese erfolgte mittels binarer logistischer Regression. Die Variab-
le Wert Lehrberuf < Wert Berufswunsch wurde als abhangige Variable in das Regressi-
onsmodell aufgenommen, die MaRnahme RILZ sowie die Kontrollvariablen als Pradikto-
ren. Zur einfacheren Interpretation wurden die Koeffizienten in Average Marginal Effects
(AME) Uberfihrt.

6 Ergebnisse

Die Kennwerte der Modellvariablen (vgl. Tab. 1) zeigen auf, in welchen Bereichen sich die
Gruppe der S* mit RILZ von S* ohne RILZ unterscheiden: Sie haben im Durchschnitt ein
niedrigeres kognitives Potenzial, zeigen schlechtere Schulleistungen und besuchen haufi-
ger einen Schultyp mit Grundanforderungen. Sie stammen &fter aus Familien mit tiefem
SES. Die prozentuale Verteilung auf der Kriteriumsvariable deutet iberdies darauf hin,
dass insbesondere die Lehrberufe von S* mit RILZ ein tieferes akademisches Anforde-
rungsniveau aufweisen als der gewiinschte Beruf. Dies trifft bei 67,7 Prozent der $* mit
RILZ zu. Demgegeniiber befinden sich 45,3 Prozent der S* ohne RILZ in Ausbildungen mit
tieferem Anforderungsniveau. Abbildung 1 illustriert, dass die Differenz zwischen dem
durchschnittlichen Anforderungsniveau von Wunsch- und Lehrberuf bei S* mit RILZ deut-
lich grosser ist. Im Mittel liegt das Anforderungsniveau ihres Lehrberufs um 1,1 Messein-

Abb. 1: Mittelwerte des akademischen Anforderungsniveaus von Wunschberuf und Lehrberuf
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Quelle: eigene Berechnungen.
Anm.:  Die Zahlen basieren auf Berechnungen anhand der gematchten Stichprobe. Die Fehler-
balken markieren die Standardabweichungen.
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heiten unter demjenigen von S* ohne RILZ; das durchschnittliche Niveau der Wunschbe-
rufe fallt bei S* mit RILZ hingegen leicht hoher aus (+0,4 Messeinheiten).

Die Hypothesenpriifung hat ergeben, dass signifikante Unterschiede zwischen S* mit RILZ
und ihren Kontrollpersonen ohne RILZ existieren: Fiir S* mit RILZ besteht eine um 20
Prozentpunkte hohere Wahrscheinlichkeit, dass das akademische Anforderungsniveau ih-
res Lehrberufs niedriger ist als dasjenige ihres Berufswunschs (AME = 0.203, p = 0.000).2
Durchgefiihrte Sensitivitdtsanalysen (Regressionsanalysen mit nicht imputierten Daten
oder basierend auf einem 1:1-Matching) ergaben vergleichbare Resultate.

7 Limitationen

Zu beachten ist bei der Interpretation der Ergebnisse, dass die angegebenen Berufswiin-
sche eine Momentaufnahme sind, und sich im Verlaufe der Zeit wandeln kénnen (Krie-
si & Basler, 2020). Zudem erschwert die geringe StichprobengréRe weiterfiihrende Analy-
sen in Untergruppen (z. B. RILZ-S* mit und ohne IF). S* mit RILZ und Unterstiitzung durch
eine schulische Heilpadagog*in haben méglicherweise bessere Voraussetzungen, ihre be-
ruflichen Ziele umzusetzen. Dariber hinaus ist unklar, seit wann diese S* RILZ hatten. Un-
terschiedliche Auswirkungen einer lang- resp. kurzfristigen Lernzielreduktion auf Berufs-
winsche und deren Realisierung waren plausibel.

8 Diskussion und Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde untersucht, inwiefern Lernende mit reduzierten indivi-
duellen Lernzielen (RILZ) in nachobligatorische Ausbildungen eintreten kénnen, die den
Anforderungen ihres Wunschberufs entsprechen, dies im Vergleich zu Lernenden ohne
RILZ. Die Analysen ergaben, dass S* mit RILZ systematisch haufiger schulisch weniger
anforderungsreiche Ausbildungen aufnehmen, trotz vergleichbarer Schulleistungen, 1Q
und familidrem Hintergrund. Obwohl die MaRnahme die schulische Integration von S*
mit Lernschwache oder kognitiver Beeintrachtigung fordern soll, kann sie ein zusatzliches
Hindernis beim Ubertritt in die Sekll darstellen. Gerade im Hinblick auf einen gelingenden
Ausbildungseinstieg ist der Besuch einer Regelschule jedoch zentral. Fiir Sonderschulab-
ganger*innen ist eine Ausbildung im ersten Arbeitsmarkt schwerer zuganglich (z. B. Po-
well et al., 2024).

Friithere Befunde zeigen zudem, dass RILZ sozial selektiv vergeben werden (Sahli Loza-
no, Withrich et al., 2022) und eine potenziell stigmatisierende Wirkung entfalten kénnen
(z. B. Sahli Lozano, Brandenberg et al., 2022). Um solch negativen Mechanismen entge-
genzuwirken, sollte weiterfiihrend untersucht werden, wie RILZ vergeben und umgesetzt
werden. Eine objektive Grundlage fir die Reduktion der Lernziele durch ein standardisier-
tes Abklarungsverfahren mit geschulten Fachpersonen ware eine sinnvolle Erganzung zur
Lehrpersoneneinschitzung. Zudem kénnte eine regelmiRige Uberpriifung der Lernziele
durch eine schulische Heilpadagog*in sichergestellt werden, die sowohl $* mit RILZ im

2 Weiterfiihrende Informationen zu den Analysen sind zu finden unter https://osf.io/er95u/
overview?view_only=16d6e93cc90e485a94cad1afff987e26.
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Lernprozess unterstiitzt als auch Lehrpersonen bei der Forderplanung berat. Auf diese
Weise wirde das Risiko einer (lbermaRigen oder unnétigen Lernzielreduktion gesenkt.
Dariber hinaus ist eine Sensibilisierung aller Akteur*innen im Berufswahlprozess (Lehr-
personen, Berufsberatende, Ausbildende) essenziell, um potenzielle Zugangsbarrieren
(Unterschatzung des Leistungspotenzials, sonderpadagogisches Label im Zeugnis) in die
Berufslehre abzubauen. S* mit RILZ sollen im Berufswahlprozess gezielt unterstiitzt wer-
den (Sahli Lozano, Wiithrich et al., 2022). Starker kompetenz- und arbeitsmarktorientier-
te Abschlusszeugnisse ohne sonderpadagogischen Vermerk kénnten zudem zum Abbau
der negativen Signalwirkung beitragen.

Grundsatzlich sind die vorliegenden Ergebnisse auf Kantone und Bildungssysteme mit ei-
ner dhnlichen Ausgestaltung der MalRnahme RILZ Ubertragbar. Weiterfilhrend musste je-
doch Uberprift werden, ob die vorliegenden Ergebnisse zu RILZ auch auf Regionen mit
einer anderen Vergabe- und Umsetzungspraxis Gbertragbar sind, resp. ob es bereits Aus-
gestaltungsmoglichkeiten gibt, die die stigmatisierende Wirkung von RILZ mindern. Wich-
tig ist generell eine systematische Erfassung und Dokumentation der MaRnahme, damit
mogliche Chancen und Risiken zuverldssig analysiert werden kénnen.
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Potenziale im Blick?

Ethnografische Befunde zur Herstellung von Behinderung in
Potenzialanalysen der Beruflichen Orientierung an Schulen

Zusammenfassung

Im Rahmen der Beruflichen Orientierung an Schulen stellen Potenzialanalysen ein zent-
rales Instrument dar. Programmatisch grenzen sich diese von schulischem Lernen ab und
den Jugendlichen soll in diesem Zuge stdrkenorientiert begegnet werden. Anhand ethno-
grafischer Befunde zeigt der Beitrag, wie Jugendliche innerhalb des Verfahrens dennoch
auf unterschiedliche Weise in der Prdsentation eigener Stidrken behindert werden kénnen,
und reflektiert hiervon ausgehende Implikationen fiir die Praxis.

Schliisselwérter: Potenzialanalyse; Berufsorientierung; Ethnografie; Differenz; Behinde-
rung

Focusing on Potential?
Ethnographic Findings on the Production of Disability in Competency
Assessments of Vocational Guidance in Schools

Abstract

Competency assessments are central to school-based vocational guidance. They claim
to be different from school-based learning and young people should be approached in
a strengths-oriented manner. Using ethnographic findings, the article shows how young
people can nevertheless be disabled in different ways in presenting their own strengths
within the process and reflects on implications for practice.

Keywords: competency assessments; vocational guidance; ethnography; difference; disa-
bility

1 Einfuhrung: Die Potenzialanalyse als stiarkenorientiertes
Instrument in der Beruflichen Orientierung

In der Beruflichen Orientierung avancierte in den letzten Jahren die sogenannte Poten-
zialanalyse zur Auftaktveranstaltung in den Jahrgangsstufen 7 oder 8 an allgemeinbil-
denden Schulen. Das an Assessmentcenter der Personalauswahl angelehnte Verfahren
verfolgt einen starkenorientierten Ansatz und soll in der Arbeitswelt relevante tberfach-
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liche Kompetenzen sichtbar machen (vgl. Driesel-Lange, 2020, S. 387). Hiervon kénnten
gerade auch schulisch schwachere Jugendliche profitieren, da deren Potenziale jenseits
schulischer Leistungen meist wenig wahrgenommen werden (vgl. Holtmann et al., 2018,
S. 30). Tatsachlich sind junge Menschen mit maximal Hauptschulabschluss, mit Migrati-
onsgeschichte sowie mit Behinderungen beim Ubergang in Ausbildung und Beschaftigung
benachteiligt (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 178 ff.; Blanck
et al., 2025). Insofern erscheint die Zielsetzung der Potenzialanalyse, ,fachiibergreifen-
de Kompetenzen, noch verborgene Talente und persénliche Interessen zu entdecken und
Entwicklungen anzustofen” (Kunert, 2016, o.S.), auch anschlussfahig an die UN-Behin-
dertenrechtskonvention, die in Artikel 24 dafir pladiert, ,,Menschen mit Behinderungen
ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreativitat sowie ihre geistigen und korper-
lichen Fahigkeiten voll zur Entfaltung bringen zu lassen [...]“ (UN-BRK, Art. 24; UN, 2006).
Ahnlich wie im Diskurs um Heterogenitit und Inklusion in der Beruflichen Orientierung
allgemein (Koch, 2015) wird auch in der Potenzialanalyse fiir ein ,Managing Diversity”
(BMBF, 2017, S. 13) pladiert, damit die Verfahren allen Jugendlichen ,die gleichen Be-
dingungen und die Chance [bieten], eigene Kompetenzen zu zeigen, zu erkennen und zu
reflektieren” (ebd.).

Der vorliegende Beitrag beleuchtet auf Basis einer ethnografischen Studie zur einzelschu-
lischen Prozessierung der schulinternen Kompetenzanalyse Profil AC Niedersachsen und
der tragerbasierten Potenzialanalyse in Nordrhein-Westfalen (NRW), wie Jugendliche mit
unterschiedlichen Voraussetzungen die Aufgaben bewadltigen und dabei bewertet wer-
den. Hierzu werden nach Informationen und Studien zur Potenzialanalyse sowie Erlau-
terungen zum theoretischen und methodischen Fokus der Untersuchung erste Befunde
vorgestellt, die zeigen, dass gerade besonders vulnerable Jugendliche angesichts der Leis-
tungsanforderungen der Potenzialanalyse an der Performanz ihrer lberfachlichen Kom-
petenzen behindert werden kénnen. Die Analysen fokussieren keine zuvor festgelegten
Personengruppen, sondern im Vollzug der Potenzialanalyse sichtbar werdende Barrieren.
Insofern sensibilisiert der Beitrag fir Ungleichheits- und Ungerechtigkeitsdynamiken in
der Potenzialanalyse und endet mit Implikationen zur diversitdtssensiblen und barrierear-
men Weiterentwicklung des Instruments.

2 Funktionen und Herausforderungen der Potenzialanalyse in der
Beruflichen Orientierung

Die Implementierung der je nach Bundesland auch als Kompetenzanalyse, Kompetenz-
feststellung oder Starken-Parcours bezeichneten Potenzialanalyse in der Beruflichen Ori-
entierung griindet im 2008 gestarteten Berufsorientierungsprogramm des Bundes (BOP)
sowie den seit 2010 zwischen Bund, Bundeslandern und Bundesagentur fiir Arbeit ge-
troffenen Vereinbarungen im Rahmen der Bildungsketten-Initiative. Das vormals erst
nach dem Ende der Schulzeit im Ubergangssektor eingesetzte Instrument besteht meist
aus handlungsorientierten Einzel- und Gruppenaufgaben, bei denen die Jugendlichen in
Kleingruppen beobachtet und in ausgewahlten Kompetenzmerkmalen bewertet werden
(vgl. Driesel-Lange, 2020). Basierend auf den Fremd- und Selbsteinschdtzungen werden
Kompetenzprofile erstellt und dazu potenziell passende Berufsfelder ermittelt (vgl. BMBF,
2022). Beides wird in einem individuellen Rickmeldegesprach gemeinsam mit den Ju-
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gendlichen reflektiert, um weitere Schritte, z. B. die Planung von Praktika, zu vereinbaren
(vgl. Dahmen & Thielen, 2024, S. 9ff.). Zum Teil wird den Jugendlichen empfohlen, ihr
Kompetenzprofil den entsprechenden Bewerbungen beizulegen.

Bildungspolitisch wurde die mit dem BOP intendierte ,zeitliche Vorverlagerung der Be-
rufsorientierung” (INBAS GmbH & IWAK, 2010, S. 18) in die Schulzeit mit Problemen am
Ubergang Schule—Beruf begriindet, insbesondere mit hohen Teilnehmendenzahlen an
MaRnahmen des Ubergangssektors, unbesetzt bleibenden Ausbildungsstellen sowie Aus-
bildungsabbriichen. Insofern wird eine praventive Strategie verfolgt, um Jugendlichen
eine ,fundierte Berufswahl“ (ebd.) zu ermdoglichen. Diskursanalysen zur Potenzialana-
lyse heben die aktivierende Logik hervor, welche , die Teilnehmenden als Marktakteure
an[spricht], die sich auf dem Arbeitsmarkt bewegen und dort in Konkurrenz um begehr-
te Platze treten” (Keller & Blessinger, 2023, S. 85). Zudem wird in Bezug auf den Kompe-
tenzansatz die Vernachlassigung sozialstruktureller Aspekte problematisiert (ebd., S. 47).
Tatsachlich variieren die beruflichen Aspirationen junger Menschen je nach Lebenslage,
sozialer Herkunft und besuchter Schulform (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2024, S. 285).

Mit der praventiven Logik gehen zwei unterschiedliche Zielsetzungen der Potenzialanaly-
se einher: Im Zuge der programmatisch intendierten Starkenorientierung sollen Kompe-
tenzen sichtbar gemacht werden, ,,die in formellen Lernumgebungen nicht zutage treten”
(BMBF, 2017, S. 14). Ziel ist ein sich von schulischer Leistungsbewertung unterscheiden-
der Blick auf die Jugendlichen. In einer alteren politischen Stellungnahme im Kontext
des sog. Ausbildungspakts wird die Potenzialanalyse demgegeniiber mit dem Ziel , Aus-
bildungsreife sichern” (BMAS, BMBF et al., 2010, S. 5) verknipft und mit der Funktion
versehen, ,forderungsbedirftige Jugendliche” (ebd.) zu identifizieren. Hier offenbart sich
eine forderdiagnostische Funktion der Potenzialanalyse, der es gerade nicht um Starken,
sondern um Defizite im Sinne potenzieller Mangel in der Ausbildungsreife von Jugendli-
chen geht.

Studien zur Umsetzung der Potenzialanalyse zeigen, dass der starkenorientierte Ansatz
in der Praxis nicht konsequent durchgehalten wird und die Jugendlichen auch negatives
Feedback erhalten kénnen (vgl. Faulstich-Wieland & Scholand, 2017, S. 160). Evaluati-
ons- und Interventionsstudien verweisen zudem darauf, dass nicht alle jungen Menschen
gleichermalien von der Potenzialanalyse profitieren. So wird bei einem nicht unbedeu-
tenden Teil der Teilnehmenden von Verhaltens- und Motivationsproblemen berichtet
(vgl. Sommer & Rennert, 2020, S. 31). Wenngleich Vorschlage zu einer bedarfsgerechten
und flexiblen Gestaltung (vgl. BMBF, 2017, S. 14), z. B. durch Aufgabenvielfalt (vgl. Som-
mer & Rennert, 2020, S. 76), vorliegen, und manche Konzepte Nachteilsausgleiche so-
wie das Anforderungsniveau reduzierende Adaptionen vorsehen (vgl. MK, 2023, S. 71),
werden die Effekte der Potenzialanalyse fiir Forderschiiler*innen als ambivalent beschrie-
ben: Wahrend diese mehrheitlich das Herausarbeiten von Starken bestatigen, geben auf-
fallend viele zugleich an, Erfahrungen dariiber erlangt zu haben, ,was man nicht so gut
kann“ (Stébe-Blossey et al., 2016, S. 135).
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3 Projektdesign und theoretische Zugange der Studie

Das Projekt beleuchtet die einzelschulische Prozessierung der Potenzialanalyse und de-
ren padagogische Nutzbarmachung in der Beruflichen Orientierung. Hierzu wird eine pra-
xistheoretische Perspektive (Schatzki, 2002) eingenommen, die unterschiedliche Formate
der Potenzialanalyse als spezifische Verkettungen sozialer Praktiken in Kombination mit
diskursiven sowie materialen Elementen betrachtet (vgl. Reckwitz, 2008, S. 195 f.). Dem-
zufolge wird das Instrument als ein durch die Beteiligten praktisch hervorgebrachtes Set-
ting verstanden. Im Zuge der Untersuchung wurden ungleiche Beteiligungsmoglichkeiten
sichtbar, die bestimmte Jugendliche als besonders vulnerabel erscheinen lassen. Vulnera-
bilitat verstehen wir entsprechend nicht als naturale Eigenschaft, sondern als eine Form
der Verletzbarkeit, ,die in der padagogischen Beziehung auf spezifische Weise (auch)
selbst hervorgebracht [wird]” (Blinger, 2022, S. 46). Dies korrespondiert mit einem rela-
tionalen Verstdndnis von Behinderung, welche nicht als individuelles Personenmerkmal,
sondern als ein durch Praktiken und Kontextbedingungen hervorgebrachtes Phanomen
verstanden wird (Pfahl & Schonwiese, 2022). Dementsprechend fokussieren die Analysen
soziale Zusammenhange (vgl. Waldschmidt, 2020, S. 61 ff.), die Barrieren hervorbringen
und Jugendliche in der Performanz ihrer liberfachlichen Kompetenzen behindern.

Das Projekt realisiert eine ethnografische und damit methodenplurale Forschungsstrate-
gie (Breidenstein et al., 2020), in deren Zentrum die um Interviews mit Lehr- und Fach-
kraften und Dokumentenanalysen ergdnzte Teilnehmende Beobachtung steht. Mittels
mehrstufiger induktiver Codierung der Beobachtungsprotokolle, Transkripte und Doku-
mente (Stribing, 2021) werden zunachst relevante Phanomene identifiziert (vgl. Char-
maz & Mitchell, 2001, S. 161) und daran anknlipfend ausgewéahlte Datenausschnitte se-
quenzanalytisch rekonstruiert (Bergmann, 2009). Das Sample umfasst in Niedersachsen
eine im stadtischen Randgebiet gelegene Kooperative Gesamtschule und eine in einem
sozial benachteiligten Stadtteil liegende Oberschule. In NRW wurden eine Realschule und
eine Gesamtschule in jeweils stadtischer sowie eine Gesamtschule in landlicher Lage fo-
kussiert, sodass neben bundeslandspezifischen Rahmenbedingungen auch verschiede-
ne Schulformen kontrastiert werden. Sechs Projektbeteiligte beobachteten in dreizehn
Schulklassen Informationsveranstaltungen zur Potenzialanalyse, handlungsorientierte
Aufgaben, Computertests, Selbsteinschatzungsformate und Riickmeldegesprache. Ins-
gesamt 49 Kleingruppen wurden bei den handlungsorientierten Aufgaben begleitet. In
den Kompetenzprofilen zeigen sich mehrheitlich hohe Bewertungen, wobei vor allem als
schulisch leistungsschwach beschriebene Jugendliche auch niedrige Bewertungen erhiel-
ten. Dies kann auch auf Barrieren im Vollzug der handlungsorientierten Aufgaben hinwei-
sen, die es erschweren, Starken zu prasentieren. Im empirischen Teil wird an ausgewahl-
ten typischen Fallen rekonstruiert, wie Barrieren wirksam werden und die Fremd- und
Selbsteinschatzung beeinflussen.
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4 Barrieren im Zuge der Durchfiihrung von Potenzialanalysen

4.1 ,Da haben Sie Recht, Origami ist nichts fiir mich!“ — Verhaltensnormen
als Barriere in handlungsorientierten Aufgaben

Die hohe Relevanz von Verhaltensnormen illustrieren wir an Sinan?, einem Schiler mit
Migrationsgeschichte im Hauptschulzweig der Oberschule, der in einer Vierergruppe zu-
nachst eine Einzelaufgabe bearbeitet, bei der ein aus vier zu faltenden Papierschwdnen
bestehendes Mobile anzufertigen ist. Zu Beginn klagt der nicht am vorgesehenen Arbeits-
platz sitzende Sinan laut Uber die Anleitung und wandelt die Aufgabe ab, indem er ,ein
Herz“ bastelt. Wenig spéater provoziert er einen Mitschiler und wird von der Lehrperson
ermahnt. Als drei Schiiler einschlieflich Sinan die Faltanleitung nicht verstehen, meint
die Lehrperson, dass es nicht ,schlimm” sei, wenn das Mobile nicht fertig wird: ,lhr habt
dann eben andere Starken”. Darauf bestdtigt Sinan in humorvollem Ton: ,Da haben Sie
Recht, Origami ist nichts flr mich!“

Einige Zeit spater zieht Sinan abermals die Aufmerksamkeit auf sich, da er ein von ihm
als ,,Pommestiite von Burger King“ bezeichnetes Artefakt hochhalt und stolz in ein Regal
stellt. Danach erstellt er einen klein geratenen Schwan, bevor die Lehrperson die Aufgabe
beendet und den nicht fertig gewordenen Schiilern in Aussicht stellt, dass sie zwar keine
hohe Bewertung im Arbeitstempo, aber vielleicht in der Arbeitsgenauigkeit erhalten. Tat-
sachlich erhalt Sinan die niedrigsten Werte, insbesondere fiir Problemldsefahigkeit, aber
auch fir Ordentlichkeit und Arbeitsgenauigkeit, und die Beobachtungsnotizen der Lehr-
person deuten auf eine defizitorientierte Wahrnehmung hin. Demgegeniber erhdlt ein
ahnlich weit wie Sinan gekommener, sich jedoch unauffallig verhaltender Mitschiiler z. T.
deutlich héhere Werte. Auch die Bewertungen der weiteren Aufgaben sind auffallend
niedrig und werden in den Notizen der Lehrpersonen u. a. mit abweichendem Verhalten
begriindet. Am Ende erhalt der im Rickmeldegesprach enttdauscht wirkende Sinan, den
die Klassenlehrkraft im Interview zwar als verhaltensschwierig, gleichwohl auch als eher
leistungsstark und aktiv mitarbeitend beschreibt, ein negatives Feedback. In seinem Fall
ist nicht auszuschlieRen, dass sein im Kollegium geteiltes Image als verhaltensauffallig mit
in die Bewertungen eingeflossen ist.

Wihrend Sinan den Arbeitsprozess nicht negativ beeinflusst hat, haben wir auch Aufga-
ben beobachtet, bei denen Jugendliche die Mitarbeit gdnzlich verweigert haben oder die
Gesamtgruppe die Aufgabe nicht erwartungskonform bearbeitet hat. Unserer Einschét-
zung nach kann dies auch als jugendkulturelles (Protest-)Verhalten gelesen werden. In
Bezug auf Sinan ist markant, dass gerade bei méannlichen Jugendlichen auf Hauptschu-
len Ironie und ,Coolness” im Unterricht als Strategien beschrieben werden, um ,Stigma-
tisierungen zu ertragen, zu hinterfragen und spielerisch umzuwandeln” (Wellgraf, 2014,
S. 327). Kontrastierend zu Sinas Fall haben wir auch Situationen beobachtet, in denen als
abweichend wahrgenommenes Verhalten aufgrund positiver Eindriicke der Lehrkréfte aus
dem Unterricht nicht zu negativen Bewertungen gefiihrt hat.

1 Alle im Beitrag verwendeten Namen sind anonymisiert.
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4.2 ,Das Mddchen mit der Maske spricht nicht.” — Implizites Sprechgebot
als Barriere in handlungsorientierten Gruppenaufgaben

Im Rahmen der tragerbasierten Potenzialanalyse werden bei der Realschiilerin Matilda
spezifische Erwartungen in Kommunikation und Sprache infolge eines attestierten selek-
tiven Mutismus — einem mit Angsten zusammenhingendem stark kontextabhingigem
Sprechverhalten (Schwenck & Schartl, 2024) — als Barrieren wirksam. Vor Beginn bekom-
men die beiden Beobachter*innen eine knappe Information tGber Matilda, die eine me-
dizinische Mund- und Nasenmaske tragt: ,Das Madchen mit der Maske spricht nicht.” In
der Vorstellungsrunde wird Matilda daraufhin von der Beobachterin tibersprungen. Auch
in einer Gruppenaufgabe zur Planung einer Abschlussfeier bleibt sie in der Gruppenin-
teraktion zunachst auen vor, libernimmt erst im weiteren Verlauf auf Initiative der Be-
obachterin eine zeichnerische Gestaltung und bleibt in der abschlieBenden Prasentation
erneut unbeteiligt, was von einem Gruppenmitglied mit Verweis auf das Nicht-Sprechen
begriindet wird. In einer spateren Gruppenaufgabe interagiert sie nonverbal und gibt
Uber Notizen auf Papierschnipsel Arbeitsanweisungen. Im weiteren Verlauf wird sie von
ihren Gruppenmitgliedern kontrolliert, die in dritter Person Uber sie und ihre Arbeitswei-
se sprechen. Im Kompetenzprofil sind insbesondere in Bezug auf Sprachkompetenz, aber
auch Kommunikationsfahigkeit sehr niedrige Werte ausgewiesen. Dies ldsst den Schluss
zu, dass in die Bewertung vor allem die verbalsprachliche Performanz eingeflossen ist.

Matildas Fall verweist ungeachtet der spezifischen Diagnose auf die grundsatzliche Be-
deutsamkeit von Zuriickhaltung und Passivitat. Insbesondere in den handlungsorientier-
ten Gruppenaufgaben begiinstigt ein gering exponierendes Verhalten, das von den in-
terviewten Lehrkraften in Bezug auf die Bewertung als herausfordernd geschildert wird,
niedrige Bewertungen, da aktive Partizipation Uber Verbalsprache als Marker fiir hohe
Kompetenzausprdagungen betrachtet wird. Im Gegensatz zu den oben beschriebenen ex-
ternalisierenden Verhaltensweisen ziehen Zuriickhaltung und Passivitdt — dhnlich wie
im Unterricht (vgl. Maller, 2021, S. 124) — weniger Aufmerksamkeit auf sich, wodurch
die Gefahr besteht, entsprechende Jugendliche in ihren Kompetenzen zu unterschatzen.
Wenngleich die Griinde fiir zurlickhaltendes Verhalten vielfdltig sein kénnen und nicht
zwangsliufig mit sozialen Angsten verbunden sind, gehen die oben erwihnten Verfah-
renshinweise zu Profil AC Niedersachsen auf dieses Verhalten nicht explizit ein, bspw.
hinsichtlich méglicher Nachteilsausgleiche.

4.3 ,Er weill bestimmt nicht, was ,Vor- und Nachteile’ heif3t” —
Bildungssprachliche Voraussetzungen als Barriere in
handlungsorientierten Aufgaben

Die hohe Bedeutsamkeit von Sprache fokussieren wir am Fall des neu zugewanderten
Oberschiilers Damir, der gemeinsam mit zwei Mitschilern mit Migrationsgeschichte —
Medhi und Luan — eine fiktive Klassenfahrt planen soll. Damir, der den Hauptschulzweig
besucht und einen Sonderpddagogischen Forderbedarf (SPF) im Lernen hat, gerét bei der
Aufgabenbearbeitung in eine passive und primar hilfeempfangende Rolle. Bereits in der
zunachst vorgesehenen Einzelarbeit fragt er Medhi wiederholt nach der Aufgabenstellung
und bleibt beim anschlieRenden Gruppenaustausch auBen vor. Ein von der Lehrkraft ini-
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tiierter Versuch, ihn an der Interaktion zu beteiligten, bleibt erfolglos. Als Damir die Lehr-
kraft um Erlaubnis bittet, sein Smartphone fiir eine Ubersetzung zu nutzen, werden seine
sprachlichen Verstandnisprobleme in der Gruppe thematisiert. ,Er weif’ bestimmt nicht,
was ,Vor- und Nachteile’ heilRt“, mutmalRt Luan und rekurriert damit auf bereits bekann-
te Defizite des Mitschiilers in der deutschen (Bildungs-)Sprache. Erst als die Lehrperson
Luan daraufhin auffordert, Damir zu unterstiitzen, Ubersetzt dieser die Aufgabenstellung
ins Mazedonische und tbernimmt zunehmend die Kontrolle iber den Arbeitsprozess der
Gruppe. Dabei strukturiert er vor allem Damirs Vorgehen, indem er ihn bspw. auffordert,
im Sinne der Aufgabenstellung laut zu sprechen. In der Ergebnissicherung diktieren seine
Mitschiiler Damir, was er aufschreiben soll, sodass dieser in einer passiv-reaktiven Rol-
le erscheint. Sein Kompetenzprofil weist schlieflich auch geringe Werte auf, da die Per-
formanz von Kommunikationsfahigkeit und Kritikfahigkeit iberwiegend an verbalsprach-
lichen Aktivitaten abgelesen wird und Verantwortungsfahigkeit zudem vom Verstehen der
Aufgabenstellung abhdngt. Der durch die Sprachbarrieren evozierte Status der Hilfebe-
dirftigkeit in Form einer im Gruppenprozess hervorgebrachten relationalen Positionie-
rung (Rabenstein & Reh, 2013), behindert Damir daran, sich als kompetent zu prasen-
tieren. Im Rickmeldegesprach nimmt der Jugendliche selbst einen defizitaren Blick auf
seine Kompetenzen ein und markiert diese als verbesserungswirdig.

Damirs Fall zeigt, wie die monolinguale Ausrichtung des Verfahrens, die bildungssprach-
lichen Formulierungen von Aufgabenstellungen sowie die verbalsprachlichen Anforde-
rungen die Teilhabe fiir Jugendliche, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, behindern koén-
nen. Die auch aus dem Unterricht bekannten Interaktionsbarrieren (vgl. Khakpour, 2023,
S. 228f.) begiinstigen hierarchische Gruppenkonstellationen. Zugleich erschweren bil-
dungssprachlich formulierte Aufgabenstellungen durch Fachbegriffe und Operatoren so-
wie vorausgesetztes kulturspezifisches oder regionales Wissen die Bearbeitung. So fiihrte
der Begriff ,Lineburger Heide” in einer Aufgabe, bei der ein Zeltlager zu planen ist, zu Ir-
ritationen, die Jugendlichen fundierte Entscheidungen (iber die mitzunehmenden Gegen-
stande erschwerten.

4.4 ,Das war schwer das alles zusammenzurechnen” — Mathematische
Anforderungen als Barriere in allen Aufgabenformaten

Wenngleich die Potenzialanalyse Gberfachliche Kompetenzen fokussiert, kénnen gleich-
wohl auch fachliche und fachsprachliche Anforderungen, insbes. in Mathematik, zu Bar-
rieren werden. Wir skizzieren dies an der Gesamtschilerin Leonie, die bei der ersten Auf-
gabe beim Trager sehr aktiv mitarbeitet und den Arbeitsprozess der Gruppe strukturiert,
was die Beobachterin ebenso lobt wie die Sprachkompetenz: ,Du hast einen guten Wort-
schatz und kannst dich sehr gut ausdriicken!“ Nachdem Leonie und ihr Mitschiiler Elias
bei einer Aufgabe zur Planung einer Abschlussfeier die Kosten unterschiedlich kalkulieren,
kommt es zu Irritationen bei Leonie, die auf Nachfrage der Beobachterin erklart, dass sie
die Berechnungen ihres Mitschilers verunsichert haben. Sie ergdnzt, dass sie eine Dyskal-
kulie habe und folgert: ,,Das war schwer das alles zusammenzurechnen.” Bei der abschlie-
Renden Prasentation spricht Leonie auffallend leise und wirkt bei der Kostenkalkulation
verunsichert, sodass Elias sie unterstitzt und schlieBlich ihren Part ganz ibernimmt. Leo-
nie erscheint als hilfebedirftig und reagiert auf die spatere Nachfrage der Beobachterin,
ob sie Prasentationen mag, mit einem energisch verneinenden Kopfschitteln. Die im Ver-
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gleich zu den anderen Aufgaben schwache Selbst- und Fremdeinschatzung zeigt, dass die
Rechenanforderungen Leonie verunsichert und an der Performanz ihrer zuvor sichtbar
gewordenen sprachlich-kommunikativen Kompetenzen behindert haben.

Neben Berechnungen wird mathematisches Wissen auch in Aufgabenstellungen mit ma-
thematischen Fachbegriffen (z. B. ,,Quadrat” oder , dreidimensional”) sowie — in Profil AC
Niedersachsen — in einem kognitiven Computertest relevant. Im Rahmen der oben skiz-
zierten Herstellung des Mobiles sind zudem ahnliche Falttechniken gefragt, die auch in
Geometrie didaktisch genutzt werden (Schmitz, 2021). Haufig droht die Bearbeitung der-
artiger Aufgaben aufgrund fehlender mathematischer und/oder fachsprachlicher Kennt-
nisse zu scheitern (vgl. Walzeburg, 2015, S. 236 f.). Nur in den Fallen, in denen die ent-
sprechenden Jugendlichen Hilfestellungen erhielten, konnten diese weiterarbeiten, was
eine starke Abhangigkeit vom situativen Handeln der jeweils anleitenden Lehr- und Fach-
krafte offenbart.

5 Resiimee und Impulse zur kritischen Reflexion und
Weiterentwicklung von Potenzialanalysen

Die Fallanalysen verdeutlichen, wie Jugendliche in der Potenzialanalyse durch verschie-
dene Barrieren an der Performanz uberfachlicher Kompetenzen behindert und folglich
schwach bewertet werden. Als mitursachlich erscheinen implizite Normalitatserwartun-
gen, die der Aufgabenbearbeitung und den Zuschreibungen von (In-)Kompetenz zugrun-
de liegen und denen junge Menschen je nach individuellen Voraussetzungen mehr oder
weniger gut entsprechen kdnnen. So werden z. B. ein angepasstes Sozialverhalten, akti-
ve verbalsprachliche Beteiligung, Bildungssprache, deutsche Sprachkenntnisse, sinnerfas-
sendes Lesen sowie unterschiedliche mathematische Kenntnisse vorausgesetzt. Zur Per-
formanz der fokussierten tberfachlichen Kompetenzen ist damit auch die Beherrschung
diverser fachlicher Kompetenzen notwendig. Damit wird die Intention, dass gerade leis-
tungsschwachere Schiler*innen und solche mit einem SPF profitieren sollen, (unbeab-
sichtigt) unterlaufen. Zugleich besteht die Gefahr, dass die empfohlenen Berufsfelder an-
gesichts der negativ verzerrten Kompetenzbewertungen nur bedingt die Neigungen der
Jugendlichen widerspiegeln.

Ausgehend von unseren Befunden méchten wir mit Impulsen zur kritischen Reflexion
und Weiterentwicklung von Potenzialanalysen schliefen. Zunachst sollten Schulen grund-
satzlich prifen, welche Verfahren mit Blick auf die Schiler*innen und das padagogische
Konzept anschlussfahig sind. Wahrend in standardisierten Programmen meist kaum Platz
fur die subjektiven Perspektiven der Jugendlichen bleibt, er6ffnen biografieorientierte
Ansdtze auch Rdume zum Entdecken und Erkunden von biografischen und lebenswelt-
lichen Ressourcen jenseits von Kompetenzkatalogen (vgl. z. B. Bosche et al., 2021). Emp-
fehlenswert erscheint uns ein flexibler Einsatz unterschiedlicher Verfahren zu verschie-
denen Zeitpunkten, um den heterogenen Voraussetzungen der Schiler*innen gerecht zu
werden. Zudem stellt sich gerade zu Beginn der Beruflichen Orientierung die Frage der
Eignung von Verfahren mit Prifungs- und Bewertungscharakter, die den Jugendlichen si-
gnalisieren, sich nicht nur in ihren schulischen Leistungen, sondern in ihrer Personlich-
keit insgesamt optimieren zu muissen. Die Darstellung von Kompetenzauspragungen in
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Balkendiagrammen oder die Nutzung von Foérderplanschemata in Riickmeldegesprachen
legen dies jedoch nahe.

Bei der Aufgabenkonzeption gilt es, die Passung zu den Interessen unterschiedlicher Ju-
gendlicher sicherzustellen. Zudem ware starker auf die vorausgesetzten fachlichen und
sprachlichen Anforderungen zu achten; ggf. waren Modifizierungen vorzunehmen und/
oder zusatzliche Hilfsmittel bereitzustellen (z. B. Ubersetzungshilfen, leichte Sprache, Vi-
sualisierungen, Glossare zu Operatoren und Fachbegriffen etc.). Die Vorbereitung der Ju-
gendlichen sollte die Zusammenarbeit in heterogenen Gruppen adressieren. Dabei sollte
auch auf einen konstruktiven Umgang mit jungen Menschen mit besonderen sprachlich-
kommunikativen Voraussetzungen eingegangen und diesen sollten vielféltige Interakti-
ons- und Kommunikationsformen (z. B. auch mehrsprachig, nonverbal oder schriftlich)
zugestanden werden. Ebenso empfiehlt sich eine diversitdtssensible Gruppenzusam-
mensetzung, die neben dem haufig akzentuierten Geschlecht potenziell férderliche oder
hemmende Peer-Beziehungen mitbedenkt (vgl. Miller, 2021, S. 131 ff.).

Bei handlungsorientierten Aufgaben sind Lehr- und Fachkrafte aufgefordert, die ihnen
zustehenden Interventionsmoglichkeiten zur Unterstiitzung von Jugendlichen aktiv zu
nutzen. Unseren Befunden nach sind Lehrkréfte diesbezliglich haufig unsicher und agie-
ren aus Sorge vor (vermeintlich) verfalschten Ergebnissen selbst in Situationen, in denen
Schwierigkeiten im Verstandnis und der Aufgabenbearbeitung offensichtlich werden, eher
zuriickhaltend. Ebenso gilt es, Lehrkrafte starker in Bezug auf die Gewahrung von Nach-
teilsausgleichen und die Anwendung flexibler Bewertungskriterien zu sensibilisieren. So
kdnnte aktives Zuhoren bei verbalsprachlich zuriickhaltenden Jugendlichen als funktiona-
ler Bestandteil von Kommunikationsfahigkeit beriicksichtigt werden. Zudem besteht bei
bestimmten Personenmerkmalen (z. B. Autismus) die Option, dadurch tangierte Kompe-
tenzmerkmale nicht zu bewerten. Ebenso kdnnten auch jugendkulturell modifizierte Be-
arbeitungsweisen — etwa hinsichtlich der zu erstellenden Produkte — in der Bewertung
bestimmter Kompetenzmerkmale Beriicksichtigung finden. AbschlieRend gilt es, in der
schulintern durchgefiihrten Variante, in der die Jugendlichen den sie beobachtenden
Lehrkraften bekannt sein kdnnen, Vorannahmen und implizite Persénlichkeitstheorien zu
reflektieren, um diese nicht (unbewusst) in die Bewertung einflieRen zu lassen.

Forderhinweis

Das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geférderte Projekt ,,Jugend im Blick. Die
Prozessierung von Entwicklungsbeobachtung und -begleitung im Kontext schulischer Be-
rufsorientierung (JuiB)“ (DFG-Projektnummer 505852785) wird unter der Leitung von Ste-
phan Dahmen und Marc Thielen sowie der Mitarbeit von Marisa Beckmann und Mar-
kus Reimann von 2023 bis 2026 an der Universitdt Paderborn und der Leibniz Universitat
Hannover durchgefiihrt.
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Inklusive Berufsausbildung im Verstandnis der
UN-Behindertenrechtskonvention

Ein Diskussionsbeitrag

Zusammenfassung

Seitdem Deutschland 2009 die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-
BRK) ratifiziert hat, gibt es auch in der Berufsausbildung Debatten zu Inklusion. Die hier
zur Diskussion gestellten Reformvorschldge zur Gestaltung inklusiver Berufsausbildung
stiitzen sich auf die UN-BRK und ihr grundlegendes Verstdndnis von ,Diskriminierung”
(Art. 2 UN-BRK), Inklusion (Art. 24 UN-BRK) und den von den Staaten dazu zu treffenden
,angemessenen Vorkehrungen” (Art. 2 UN-BRK).

Schliisselwérter: UN-Behindertenrechtskonvention; Inklusion; Berufsausbildung; Diskrimi-
nierung

Inclusive Vocational Training as Understood by the UN Convention on
the Rights of Persons with Disabilities
A Discussion

Abstract

Since Germany ratified the United Nations Convention on the Rights of Persons with Disa-
bilities (UN CRPD) in 2009, there have been debates on inclusion not only in schooling but
also in vocational education and training. The reform proposals presented here for discus-
sion on the organization of inclusive vocational training are based on the UN CRPD and
its fundamental understanding of “discrimination” (Art. 2 UN CRPD), inclusion (Art. 24
UN CRPD) and the “reasonable accommodation” to be made by states (Art. 2 UN CRPD).
Keywords: United Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities; inclusion;
vocational training; discrimination
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1  Einleitung und Uberblick

Deutschland hat die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (nachfolgend
UN-BRK) 2009 ratifiziert. Doch fielen 2023 auch nach mehr als 14 Jahren die AbschlieRen-
den Bemerkungen des UN-Fachausschusses fir die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen im Rahmen der Staatenprifung der Vereinten Nationen immer noch kritisch aus:
»,Der Ausschuss ist besorgt liber die unzureichende Verwirklichung der inklusiven Bildung
im gesamten Bildungssystem“ (Vereinte Nationen, 2023, S. 14, Bemerkung 53). Der Aus-
schuss beklagt ,das Fehlen eines klaren Mechanismus zur Férderung der inklusiven Bil-
dung in den Landern und Gemeinden” (ebd., S. 14, Bemerkung 53a). Mit Artikel 24 der
UN-BRK — bezogen auf die duale Berufsausbildung in Verbindung mit Artikel 27 — hat sich
Deutschland jedoch dazu verpflichtet, das Recht auf inklusive Bildung umzusetzen (DIMR,
2023, S. 38, 42f.). Dies erfordert weitreichende Reformen des deutschen Bildungssys-
tems. Bevor diese im Folgenden fiir die Reform der Berufsausbildung erlautert werden,
werden zundchst die dafiir als bedeutsam erachteten Normen der UN-BRK vorgestellt,
denn auf ihnen basieren die hier zur Diskussion gestellten Reformvorschlage fir eine in-
klusive Berufsausbildung.

2 UN-Behindertenrechtskonvention als normative Basis

Der Monitoringstelle zur Umsetzung der UN-BRK in Deutschland folgend ist die UN-BRK
,keine Spezialkonvention fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen, sondern sie
konkretisiert die bereits anerkannten allgemeinen Menschenrechte aus anderen Men-
schenrechtstibereinkommen auf die Situation von Menschen mit Behinderungen” (DIMR,
0.J.). So verstanden ist die UN-BRK als menschenrechtliches Dokument auch bedeut-
sam fiir die Berufsausbildung und dort fir alle jungen Menschen in ihrer Heterogenitat
und nicht nur fir jene mit Behinderungen, sofern ihnen die Teilhabe an beruflicher Bil-
dung nicht moglich ist oder war. So verfligten 2022 insgesamt 2,86 Mio. und damit fast
jede*r Funfte (19,1 %) in der Altersgruppe zwischen 20 und 34 Jahren Uber keinen Be-
rufsabschluss (BIBB, 2024, S. 10). Mit der UN-BRK (Art. 3, c)) formuliert, ist ihnen damit
»die volle und wirksame Teilhabe an der Gesellschaft“ kaum moglich, denn ein Berufsab-
schluss beeinflusst im beruflich strukturierten Arbeitsmarkt in Deutschland maRgeblich
die gesellschaftlichen Teilhabemdglichkeiten. Vor allem junge Menschen mit fehlendem
oder gar keinem Schulabschluss, Flucht- und anderen Migrationserfahrungen, Behinde-
rungen oder psychischen und anderen chronischen Erkrankungen sowie mit sozialen Be-
nachteiligungen sind von Ausbildungslosigkeit betroffen (Beierling et al., 20244, S. 2 ff.).

Dem auf Wechselwirkungen mit der Umwelt abzielenden Behinderungsbegriff der UN-
BRK entsprechend richtet sich die Blickrichtung im Folgenden weg von diesen individu-
ellen Benachteiligungsdimensionen hin zu strukturellen Bedingungen im Berufshildungs-
system:

,Zu den Menschen mit Behinderungen zdhlen Menschen, die langfristige kérperliche,
seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, welche sie in Wechselwir-
kung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten
Teilhabe an der Gesellschaft hindern kénnen” (Art. 1, UN-BRK).
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Um die in diesem relationalen Behinderungsbegriff herausgestellten ,verschiedenen Bar-
rieren” abzubauen, sind die Staaten gefordert, ,,angemessene Vorkehrungen” (Art. 2, UN-
BRK) zu treffen,

... um zu gewahrleisten, dass Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit an-
deren alle Menschenrechte und Grundfreiheiten genieRen oder ausiiben konnen” (Art.
2, UN-BRK, Hervorh. d. Aut.).

Damit ist grundsatzlich fiir alle Menschen die diskriminierungsfreie gesellschaftliche Teil-
habe zu sichern (Enggruber, 2021, S. 4 ff.). Dies schlieBt auch den diskriminierungsfrei-
en Zugang zu und eine diskriminierungsfreie Teilhabe an einem inklusiv ausgestalteten
(Regel-)System beruflicher Bildung (Art. 24, 27 UN-BRK) ein. Dabei bedeutet ,‘Diskrimi-
nierung aufgrund von Behinderung’ jede Unterscheidung, Ausschliefung oder Beschran-
kung aufgrund von Behinderung” (Art. 2 UN-BRK), sofern diese nicht nachweislich zu
mehr Teilhabe fithrt. Mit dieser Norm kommen auch die MaBnahmen im Ubergangssek-
tor zwischen Schule und Berufsausbildung kritisch in den Blick, sofern sie nicht zu ei-
nem verbesserten Schulabschluss flihren. Denn sie geraten strukturell unter Diskriminie-
rungsverdacht, da dort junge Menschen lediglich auf eine Berufsausbildung vorbereitet
werden, und nur zwei Dritteln von diesen gelingt innerhalb von drei Jahren die Aufnah-
me einer Berufsausbildung (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 178).
AuRerdem gaben im Ubergangssektor tatige Fachkrifte im Rahmen einer von der Ber-
telsmann Stiftung sowie Kinder- und Jugendstiftung (2025) durchgefiihrten Befragung
an, dass 26,3 Prozent der jungen Menschen im Ubergangssektor direkt ausbildungsfihig
und 36,4 Prozent dies mit professioneller Begleitung, also insgesamt 62,7 Prozent ausbil-
dungsfdhig seien. Somit gehdren sie gemalk Artikel 2 der UN-BRK nicht in den auf ,,Unter-
scheidung und AusschlieBung” basierenden Ubergangssektor.

Aus der normativen Brille der UN-BRK betrachtet sind von den Staaten angemessene
Vorkehrungen zu treffen, um die Berufsausbildung inklusiv zu gestalten und so Diskri-
minierungen zu vermeiden. Diese kommen im deutschen Sozialrecht auch dadurch zu-
stande, dass junge Menschen als behindert, sozial oder individuell benachteiligt, nicht
ausbildungsreif oder als ,in erhéhtem Mafle auf Unterstiitzung angewiesen” (§ 13 So-
zialgesetzbuch (SGB) VIII, Hervorh. d. Aut.) diagnostiziert werden missen, um einen An-
spruch auf Hilfen zu haben — dies gilt ebenso fiir ihre Teilnahme in einigen MaRnahmen
im Ubergangssektor (Enggruber, 2018). Mit einer inklusiven Berufsausbildung kénnen sol-
che Diskriminierungen bzw. Identitédtszumutungen im Sinne Goffmans (2002) zumindest
teilweise reduziert werden (Enggruber et al., 2021, S. 31). Doch ist die Einflihrung einer
inklusiven Berufsausbildung voraussetzungsvoll, wie die im Folgenden zur Diskussion ge-
stellten Reformvorschldge zeigen.

3 Reformvorschlage zur Gestaltung inklusiver Berufsausbildung

Die folgenden fiinf Reformvorschlage griinden auf den zuvor erlduterten Normen aus der
UN-BRK; sie sollen zur Diskussion einladen.
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3.1 Ausbildungsgarantie

Mit einer Ausbildungsgarantie sollen personenbezogene Kategorisierungen, wie die
oben genannten, und die damit fir die jungen Menschen verbundenen Diskriminierun-
gen ebenso vermieden werden wie ihre Vermittlung in SondermaBnahmen wie jene im
Ubergangssektor zwischen Schule und Berufsausbildung oder in Berufsbildungswerke,
Werkstatten flir Menschen mit Behinderungen oder andere exkludierende Einrichtun-
gen aulerhalb des Regelsystems. Denn mit einer Ausbildungsgarantie wiirden alle Ausbil-
dungsinteressierten einen Ausbildungsplatz in dem Beruf erhalten, fiir den sie sich nach
Abwagung ihrer individuellen Interessen und der damit verbundenen Arbeitsmarktchan-
cen entschieden haben (Enggruber & Neises, 2023).

Am 1. August 2024 ist die Ausbildungsgarantie im Rahmen des Gesetzes zur Starkung der
Aus- und Weiterbildungsférderung in Kraft getreten. Bisher ist sie jedoch bei den Fach-
kraften im Ubergangssektor erst wenig bekannt (Bertelsmann Stiftung & Kinder- und Ju-
gendstiftung, 2025, S. 18 f.). Zudem ist strittig, wann zusatzliche auBerbetriebliche Ausbil-
dungsplatze angeboten werden, weil sie nur in sogenannten ,unterversorgten Regionen”
(BA, 2023, S. 3) vorgesehen sind. Trotz unterschiedlicher Definitionsversuche (z. B. BA,
2023), sind solche Regionen jedoch nur schwer zu bestimmen. Vor allem bestehen Kon-
troversen zwischen Arbeitnehmenden- und Arbeitgebendenvertretungen dariiber, mit
welchen Indikatoren die Unterversorgung gemessen wird (Enggruber & Neises, 2023).

Ungeachtet dieser Debatten ist eine Aushildungsgarantie nur mit einem vielfdltigen Aus-
bildungsplatzangebot an betrieblichen, schulischen und auBerbetrieblichen Lernorten zu
realisieren, um allen Ausbildungsinteressierten einen Ausbildungsplatz vermitteln zu kén-
nen (Enggruber et al., 2021, S. 33). Dabei sind auch Ausbildungsverbiinde und koope-
rative Ausbildungsformen zwischen Betrieben und Bildungseinrichtungen mitzudenken.
Doch bei allen denkbaren Varianten bedarf es einer ,gleichberechtigte[n] Pluralisierung
von Lernorten” (Solga, 2009, S. 35), um die soziale Teilhabe nicht nur derjenigen, die er-
folgreich schulisch oder betrieblich, sondern auch jener, die erfolgreich auRerbetrieblich
ausgebildet sind, beim Ubergang in Erwerbsarbeit zu sichern. Mit einer solchen gleichbe-
rechtigten Pluralisierung werden verschiedene Ausbildungstragerschaften, also nicht nur
Betriebe oder Berufsbildende Schulen, sondern auch andere Bildungseinrichtungen wie
Bildungstrager der Wohlfahrtsverbande oder weiterentwickelte Berufsbildungswerke als
Lernorte zur Erreichung eines Berufsabschlusses gleichberechtigt auf dem Arbeitsmarkt
anerkannt.

3.2 Flexible Gestaltung der Berufsausbildung

Ein inklusives Berufsausbildungssystem zu schaffen bedeutet, alle Auszubildenden ziel-
gleich zu fordern, aber dennoch anzuerkennen, dass es unterschiedliche Ausbildungsvo-
raussetzungen gibt und nicht alle die Ziele erreichen kdnnen. Deshalb sollte die Vergabe
von zieldifferenten Qualifikationen moglich sein, so wie sie beispielsweise schon im Be-
rufsbildungsgesetz (BBiG) mit der Stufenausbildung in § 5 Abs. 2 gegeben sind. Eine an-
dere Option ist die Modularisierung der Berufsausbildung (Euler, 2013). Entsprechende
Individualisierungsmaglichkeiten sollten in allen Ausbildungsordnungen geregelt sein, so-
dass die jungen Menschen ihren Ausbildungsweg in subjektiv nachvollziehbarer Aushand-
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lung zwischen ihren individuellen Interessen und Fahigkeiten auf der einen und den An-
spriichen der Ausbildung auf der anderen Seite wahlen kénnen (Enggruber et al., 2021,
S. 32).

Des Weiteren ist aus menschenrechtlicher Perspektive grundsatzlich allen jungen Men-
schen die Teilhabe an beruflicher Bildung unter Beriicksichtigung ihrer individuellen Vo-
raussetzungen zu ermdoglichen. Entsprechende ,angemessene Vorkehrungen” im Sin-
ne der UN-BRK (Art. 2 und 24 (Abs. 5)) sollten deshalb in den Ordnungsunterlagen zu
den einzelnen Bildungsangeboten vorhanden sein, wie die Teilzeitberufsausbildung (§ 7a
BBiG), Stufenausbildung (§ 5 Abs. 2 BBiG), ,,Erprobung neuer Ausbildungs- und Prifungs-
formen” (§ 6 BBiG) oder die Moglichkeit zur ,Verkiirzung oder Verlangerung der Ausbil-
dungsdauer” (§ 8 BBiG); bei letzterer wédre eine Dauer von bis zu fiinf Jahren wiinschens-
wert.

3.3 Individualisierte flexible Hilfen in der reguldren Berufsausbildung

Um zu vermeiden, dass junge Menschen zundchst als behindert, sozial oder individu-
ell benachteiligt, férderbediirftig oder nicht ausbildungsreif kategorisiert werden mus-
sen, damit ihnen bei auftretenden Ausbildungsproblemen geholfen und so ein Berufs-
abschluss ermoglicht wird, sind in der reguldren dualen oder Schulberufsausbildung
individualisierte flexible Hilfen fest zu verankern (Enggruber et al., 2021, S. 34). Nied-
rigschwellige Unterstlitzungsangebote wie (Peer-)Beratung, sozial- und/oder sonderpa-
dagogische Begleitung zur Ermoglichung individuellen Lernens sowie Assistenzen sind als
»angemessene Vorkehrungen“ an allen Lernorten strukturell vorzuhalten, die alle jungen
Menschen bei Ausbildungsschwierigkeiten nutzen kdnnen. So kénnen Diskriminierungen
und Identitétszumutungen (Goffman, 2002) vermieden, und es kann gezielt auf die indivi-
duellen Bedarfe der Auszubildenden im Rahmen ihrer Ausbildung in einem Betrieb, einer
berufsbildenden Schule oder auRerbetrieblichen Einrichtung eingegangen werden. Solche
Unterstiitzungsangebote werden nicht aus der sozialrechtlichen Logik, sondern von den
Bedarfen der jungen Menschen her gestaltet.

3.4 Rechtskreisiibergreifende Zusammenarbeit in Jugendberufsagenturen

Um Unterstiitzungsangebote nicht aus der sozialrechtlichen Logik, sondern von den Be-
darfen der jungen Menschen her zu gestalten, bedarf es der rechtskreisiibergreifenden
Zusammenarbeit von Agenturen fir Arbeit (SGB Ill), Jobcentern (SGB Il), Tragern der Ju-
gendhilfe (SGB VIII) sowie Tragern der Eingliederungs- (SGB IX) und Sozialhilfe (SGB XII).
Denn nur so kénnen die zuvor erlduterten individualisierten flexiblen Hilfen an den ver-
schiedenen Lernorten der dualen und Schulberufsausbildung ohne Diskriminierungs- und
Stigmatisierungsgefahren fiir die jungen Menschen fest verankert werden. Seit einigen
Jahren werden dazu sogenannte Jugendberufsagenturen eingerichtet (vgl. den Beitrag
von Neises in diesem Heft). Sie sollen vor Ort in den Kommunen ,rechtskreistibergrei-
fend der zentrale lokale Ansprechpartner fiir alle jungen Menschen am Ubergang von der
Schule in den Beruf sein und diese bedarfsorientiert individuell beraten und unterstiit-
zen“ (Beierling et al., 2024b, S. 28). Bisher gibt es bundesweit 367 Jugendberufsagentu-
ren (Stand 2024), verteilt auf 362 von 400 Kommunen, die allerdings unterschiedlich weit
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entwickelt sind (Servicestelle Jugendberufsagenturen, vgl. BIBB, 2022, S. 4). Deshalb ist
es noch ein weiter Weg, um in allen Kommunen rechtskreistibergreifende Hilfen ,unter
einem Dach” fiir alle jungen Menschen im Ubergang Schule—Beruf zu institutionalisieren.

3.5 Partizipation bzw. Mitbestimmung der jungen Menschen

Da die inklusive Berufsausbildung konsequent an der Perspektive junger Menschen und
deren Voraussetzungen sowie Bedarfen auszurichten ist, sind diese an allen sie betreffen-
den Entscheidungen zu beteiligen. So sollten auf allen Ebenen des Berufsausbildungssys-
tems entsprechende Mitbestimmungsmaoglichkeiten institutionalisiert werden, so wie sie
bereits Studierende haben (Enggruber et al., 2021, S. 35). Denn fir sie sind in den Hoch-
schulgesetzen der Bundeslander weitreichende Mitwirkungsmdglichkeiten in der Selbst-
verwaltung der Hochschulen bzw. Universitaten geregelt. Entsprechend sollten auch
jungen Menschen in Schul- und dualer Berufsausbildung Beteiligungs- und Mitbestim-
mungsrechte eingerdumt und dazu die formellen Beteiligungsinstrumente wie im Hoch-
schulsystem geschaffen bzw. diese weiterentwickelt werden.

4 Zum Abschluss

Die hier zur Diskussion gestellten fiinf Reformvorschlage zu einer inklusiven Berufsaus-
bildung, die auf der UN-BRK basieren, mégen ,utopisch” klingen. Doch erinnere ich ab-
schlieend daran, dass Deutschland die UN-BRK ratifiziert und sich damit verpflichtet hat,
die Rechte von Menschen mit Behinderungen wie auch all jener, die sozial benachteiligt
und ausgegrenzt werden, einzuhalten. Deshalb ende ich hier mit den Worten von Beate
Rudolf, der Direktorin des Deutschen Instituts fir Menschenrechte: ,Gesetzgeber, Schu-
len, Arbeitsagenturen und Unternehmen miissen konsequent von den Jugendlichen aus
denken und ihrem Recht auf inklusive Berufsausbildung aus der UN-Behindertenrechts-
konvention” (DIMR, 2020).
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Frank Neises

Inklusive Gestaltung des Ubergangs Schule-Beruf durch
Weiterentwicklung von Jugendberufsagenturen

Zusammenfassung

Am Ubergang von der Schule in Ausbildung und Beruf werden bundesweit Jugendberufs-
agenturen ausgebaut. Wie diese gestaltet sein miissten, um sie inklusiv auszurichten und
mehr Teilhabe an den reguléren Angeboten der Beruflichen Bildung zu erméglichen, wird
in diesem Beitrag behandelt. Dabei steht eine an den Bedarfen des Einzelnen ausgerichte-
te multiprofessionelle Zusammenarbeit der Akteur*innen im Mittelpunkt.
Schliisselwérter: Ubergang Schule — Beruf; Ausbildung; Inklusion; Teilhabe

Inclusive Organization of the Transition From School to Work Through
the Further Development of Youth Employment Agencies

Abstract

So called Youth Employment Agencies are being expanded throughout Germany at the
transition from school to vocational training and work. This article looks at how these
agencies should be designed in order to make them inclusive and enable greater partici-
pation in regular vocational education and training. The focus here is on multi-professio-
nal cooperation between the stakeholders based on the needs of the individual.
Keywords: school-to-work transition; training; inclusion; participation

1 Einleitung

Der Ubergang von der Schule in den Beruf ist von entscheidender Bedeutung fiir die Bil-
dungs- und Berufswege junger Menschen und hat Einfluss auf ihr gesamtes weiteres Le-
ben. Der 15. Kinder- und Jugendbericht beschreibt drei Kernaufgaben fiir diese Phase:
Quialifizierung, Selbstpositionierung und Verselbstandigung (vgl. BMFSFJ, 2017). Der Be-
rufswahlprozess ist also Teil der Personlichkeitsentwicklung und muss mit den lebens-
weltlichen Themen junger Menschen zusammengedacht und verkniipft werden. Unter-
stiitzende Angebote sollten sie in ihrer ,erwerbsbiografischen Selbstverantwortung”
starken (vgl. Neises & Weil}, 2023).

Es existieren jedoch strukturelle Benachteiligungen am Ubergang Schule — Beruf, die dazu
flihren, dass vor allem bestimmte Personengruppen — junge Menschen mit niedrigeren
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Schulabschliissen, mit Einwanderungsgeschichte oder mit Beeintrachtigungen — von Ex-
klusion betroffen sind (vgl. Enggruber et al., 2021; Kalinowski, 2024). Ausschliefend wir-
ken hier zum Beispiel pauschale Kategorien, die hdufig auf vermeintlich negative oder
defizitare personliche Eigenschaften fokussieren. Zudem koénnen psychische oder psy-
chosoziale Belastungen dazu fiihren, dass der Ubergang ins Berufsleben erschwert ist.
Im Jahr 2023 blieben rund 2,9 Mio. (oder 19,1 %) der 20- bis 34-jahrigen jungen Men-
schen ohne formale berufliche Qualifikation und nahmen auch nicht an Angeboten teil,
in denen Abschllsse erworben werden kdnnen (Kalinowski, 2024, S. 2). Wenngleich rund
zwei Drittel dieser nicht formal Qualifizierten erwerbstatig sind, so erwerben sie keine
beruflichen Qualifikationen und Abschlisse, die aber entscheidend fiir berufliche und
gesellschaftliche Teilhabe und die wichtigste Absicherung gegen Arbeitslosigkeit und Ar-
mut sind (vgl. ebd.). Sie bieten zudem durch anerkannte Zertifikate eine Grundlage, sich
beruflich weiterzuentwickeln. Auch mit Blick auf die Fachkraftesicherung ist es entschei-
dend, jungen Menschen berufliche Perspektiven durch das Erlangen von Abschliissen zu
eréffnen.

Das kann gelingen, wenn bestehende Strukturen verdandert werden und stadrker eine sub-
jektorientierte Perspektive bei der Unterstiitzung junger Menschen eingenommen wird,
so die hier formulierte Ausgangsthese. Zudem sollen in diesem Beitrag aktuelle Vorschla-
ge fiir strukturelle Verdnderungen am Ubergang Schule — Beruf aufgegriffen werden (vgl.
Enggruber et al., 2021; Euler & Seeber, 2023). Neben der Verbesserung von Strukturen
soll der Blick auch auf eine inklusive Ubergangsgestaltung sowie eine verldssliche und
qualitativ hochwertige Beratung und Begleitung junger Menschen gerichtet werden. Die-
ses Ziel verfolgen Jugendberufsagenturen, die derzeit bundesweit als zentrale Anlauf-
stelle fiir junge Menschen ausgebaut werden. Hier sollen Gber eine multiprofessionelle
Zusammenarbeit Hilfen wie aus einer Hand angeboten und Fragen der beruflichen Inte-
gration ebenso wie soziale Aspekte der jeweiligen Lebenssituation bericksichtigt werden
(vgl. Enggruber & Neises, 2023).

2 Jugendberufsagenturen — multiprofessionelle Kooperation am
Ubergang Schule — Ausbildung

Bei den Jugendberufsagenturen handelt es sich nicht um eine neue Institution oder Be-
hoérde, sondern um neue Formen der multiprofessionellen Zusammenarbeit der Ak-
teur*innen am Ubergang Schule — Beruf. Hier schlieRen sich die Agenturen fiir Arbeit, die
Jobcenter und die 6rtlichen Trager der Jugendhilfe zu rechtskreisiibergreifenden Koopera-
tionsbiindnissen auf kommunaler Ebene zusammen und biindeln ihre Leistungen fir jun-
ge Menschen, in aller Regel unter Einbezug weiterer Akteur*innen (vgl. Berghaus et al.,
2024). Programmatisch gesehen soll so eine kommunale Verantwortungsgemeinschaft
entstehen, die zum Ziel hat, Jugendliche und junge Erwachsene in ihrer individuellen, so-
zialen und beruflichen Entwicklung mit einer unter den verschiedenen Akteur*innen ab-
gestimmten Beratung, Begleitung und Leistungssteuerung zu starken. So soll der Zugang
zu Unterstlitzungsangeboten erleichtert, und diese sollen passgenauer auf die jeweiligen
Bedarfe der Jugendlichen zugeschnitten werden.

Voraussetzung fiir eine rechtskreistibergreifende Handlungsweise ist, dass ein Verstand-
nis bei allen Akteur*innen lber die jeweiligen Rechtskreise und der darauf aufbauen-
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den Handlungskonzepte sowie der von ihnen getragenen Angebots- und Unterstlitzungs-
struktur besteht oder entwickelt wird. Die jeweiligen Handlungslogiken der beteiligten
Partner*innen sind hier durchaus unterschiedlich und haben sich historisch bedingt un-
terschiedlich entwickelt (vgl. Enggruber & Neises, 2023). Wahrend z. B. der Fokus der Be-
rufsberatung der Agentur fiir Arbeit eher auf der Vermittlung in Ausbildung und Arbeit
liegt, ist die Blickrichtung bei den Tragern der Jugendhilfe eher auf die Entwicklung der
Personlichkeit gerichtet. Geht es bei den Jobcentern darum, den Lebensunterhalt unab-
héngig von der Grundsicherung bestreiten zu kdnnen (vgl. §1, SGB Il), ist es die Aufgabe
der Agenturen fir Arbeit, dem Entstehen von Arbeitslosigkeit entgegenzuwirken und den
Ausgleich von Angebot und Nachfrage auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu unter-
stitzen (vgl. §1, SGB IIl). Das SGB VIII formuliert hingegen das Ziel, ,junge Menschen in
ihrer individuellen und sozialen Entwicklung zu férdern und dazu beizutragen, Benach-
teiligungen zu vermeiden” (vgl. §1, SGB VIII). Die hier kurz angerissene unterschiedliche
Handlungs- und Sichtweise der jeweiligen Partner*innen legt die Bedeutung der Benen-
nung gemeinsamer Ziele und Haltungen dar.

,Von entscheidender Bedeutung fiir den Erfolg sind die Entwicklung eines gemeinsa-
men Verstdndnisses der komplexen Aufgabe und eine wertschitzende Kultur in der
Zusammenarbeit der verschiedenen Akteure. Kooperation wird dann sinnvoll und er-
folgreich, wenn fir alle Beteiligten erkennbar wird, dass ihr gemeinsames Handeln
auf Basis ihrer jeweiligen Verantwortungsbereiche und ihrer Handlungsgrundséatze zu
mehr Erfolgen bei der beruflichen Integration junger Menschen fuhrt” (Neises & Nug-
lisch, 2016, S. 7).

Den politischen Anspruch, dem auch in diesem Beitrag nachgegangen werden soll, hat
der damalige Bundesminister flir Arbeit und Soziales, Hubertus Heil, im Jahr 2021 auf
der Website der BIBB-Servicestelle Jugendberufsagenturen wie folgt formuliert: ,Die jun-
gen Menschen bekommen hier passgenaue Unterstiitzungsangebote. [...] Wir lassen kei-
ne und keinen zurlick”.

3 Inklusive Ubergangsgestaltung

Das eben benannte politische Ziel, welches die Aufgabe der Jugendberufsagenturen be-
schreiben soll, ist sehr voraussetzungsvoll. Denn der Ubergang von der allgemeinbil-
denden Schule in eine schulische, duale oder akademische Ausbildung verlauft fur jun-
ge Menschen individuell sehr unterschiedlich und nicht zwingend linear. Wahrend dieser
Ubergang sich fiir die einen sehr nahtlos ergibt, nehmen sich andere Zeit, um sich (ggfs.
mit der Hilfe des sozialen Umfelds) zu orientieren, zu sortieren oder neue Erfahrungen zu
machen. Eine weitere Gruppe aber bendtigt zu den unterschiedlichsten Herausforderun-
gen Beratung und Unterstlitzung von aullen, seien dies Themen der Beruflichen Orientie-
rung oder aber sehr persdnlicher Themen zur eigenen Entwicklung bis hin zu psychoso-
zialen Problemlagen. Im Sinne der Inklusion sollten in Jugendberufsagenturen demnach
alle jungen Menschen adressiert werden, da jede und jeder Einzelne auf sehr person-
liche Weise Unterstlitzung benoétigen kann. (vgl. Beierling et al., 2024). Zu haufig aber
werden noch viele junge Menschen am Ende der Schulzeit auf exkludierende Wege, in
Ubergangs- und SondermaRnahmen verwiesen, die nicht in reguldre Ausbildungsangebo-
te fiihren. Wenngleich viele MaRnahmen am Ubergang das Ziel haben, junge Menschen
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zu qualifizieren und auf die Ausbildung vorzubereiten, so konnen diese oft die Einmiin-
dungschancen in Ausbildung kaum erhdhen. Vielmehr finden die Férderungen in eher
separierenden Systemen statt und kdnnen eine stigmatisierende Wirkung fir die jungen
Leute mit sich bringen (vgl. Enggruber et al., 2021; Euler & Seeber, 2023). In besonderer
Weise trifft dies auf Menschen mit Beeintrachtigungen zu.

In Jugendberufsagenturen sollen Jugendliche und junge Erwachsene in ihrer individuel-
len, sozialen und beruflichen Entwicklung mit einer unter den verschiedenen Akteur*in-
nen abgestimmten Beratung und Begleitung gestarkt werden. Diese Art der Unterstiit-
zung gelingt, wenn in einer wertschatzenden Kooperationskultur gemeinsame Ziele und
Haltungen entwickelt werden. Die Hamburger Jugendberufsagentur hat dafiir drei Vorga-
ben formuliert (vgl. Sturm et al., 2017):

e Bei der Planung eines Angebots- und Férdersystems ist das Grundbedirfnis aller Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen anzuerkennen, sich solide Moglichkeiten zur ge-
sellschaftlichen Teilhabe zu erdffnen und zu realisieren.

e Die Voraussetzungen der Jugendlichen, ihre Werte, Interessen und Fahigkeiten sowie
ihr Informationsstand, aber auch ihr personliches Vermdogen, sich auf neue Situationen
einzulassen, sind zu erfassen, um eine jeweils darauf abgestimmte Unterstlitzung an-
zubieten.

¢ Alle professionellen Begleiter*innen der Jugendlichen bringen groRe Bereitschaft und
Kompetenz zur Gestaltung individueller Beratungs- sowie Lehr- und Lernsituationen
mit.

Die Berufsbildungsforschung stiitzt sich auf die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK; UN, 2006; Enggruber et al., 2021, S. 4), die den Anspruch auf gesellschaftliche Teil-
habe und diskriminierungsfreien Zugang zu Bildung und Arbeit formuliert. Dort heif’t es:
»Inklusion im Verstdndnis der UN-BRK begriindet ein Recht auf eine diskriminierungsfreie
Gestaltung von beruflicher Bildung fiir alle in einem System” (Enggruber et al., 2021,
S. 30). Nach Artikel 2 der UN-BRK sind dazu ,,angemessene Vorkehrungen” zu treffen, die
bezogen auf individuelle Lebenslagen und Bediirfnisse auszugestalten sind. Die rechts-
kreislibergreifende Kooperation und die damit verbundenen gemeinsame Fallarbeit in Ju-
gendberufsagenturen kann dazu beitragen, diese zu gewahrleisten und fiir die Jugend-
lichen identitatsverletzende Klassifizierungs- und Zugangsprozesse zu tberwinden (vgl.
ebd.).

4 Mehr Teilhabe durch Jugendberufsagenturen

Jugendberufsagenturen kénnen durch die gemeinsame Fallarbeit dann zu inklusiveren
Ubergingen und diskriminierungsfreieren Zugéngen beitragen, wenn sie die folgenden
Kriterien erfullen (vgl. Enggruber & Neises, 2023):

Alle Jugendlichen erreichen und unterstiitzen

Jugendberufsagenturen sind dann inklusiv aufgestellt, wenn sie alle Jugendlichen, unab-
hangig von personlichen Merkmalen oder Kategorien, erreichen und fiir sie passende An-
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gebote ermdglichen. Dabei sind auch starre Altersgrenzen aufzuweichen, weil die Jugend-
phase bis weit ins dritte Jahrzehnt reichen kann. Eine gute Einbindung der Jugendhilfe,
der Schulen und auch forderpadagogischer Fachkrafte ist dabei bedeutsam.

Teilhabe an den reguldren Angeboten der beruflichen Bildung stérken

Das Ziel der Jugendberufsagentur soll die Teilhabe aller jungen Menschen an den regu-
Idren Angeboten der beruflichen Bildung sein. Diese umfassen neben dem Studium und
den schulischen Bildungsgdngen die betriebliche, aber auch auRerbetriebliche Ausbil-
dung. Enggruber et al. pladieren fir ein regional geplantes, vielféltiges Ausbildungsplatz-
angebot, ,,so dass ein breites fiir alle Jugendlichen zugéngliches Ausbildungsangebot mit
Auswahlmoglichkeiten entsteht” (Enggruber et al., 2021, S. 33; vgl. auch den Beitrag von
Enggruber in diesem Heft). Hierfiir sollten perspektivisch Einrichtungen des Ubergangs zu
Ausbildungsorten weiterentwickelt oder Hilfen aus dem Ubergangsbereich in die regulire
Ausbildung eingebunden werden.

Inklusive Prinzipien als Orientierungs- und Handlungsrahmen nutzen

Die Vorstellungen von ,,Normalbiografien”, auf deren Grundlage individuelle Abweichun-
gen klassifiziert werden, stehen zunehmend in der Kritik (vgl. Kohn, 2020). Das wohl-
fahrtsstaatliche Ziel der Integration in das Berufsbildungssystem fiihrt in der Praxis der
Zuweisung von Leistungen derzeit nicht selten zum Gegenteil, ndmlich zu einer Exklusion
aus diesen zentralen Gesellschaftsbereichen. Eine ,Entkopplung von Férdermitteln und
Labeling” fordert Blanck (2020, S. 223) und belegt mit ihrer Forschung, dass eine Um-
steuerung der Zuweisungsprozesse hin zu einer starkeren Unterstlitzung von reguldren
Angeboten und betrieblichen Ausbildungen bei den Jugendlichen mit Behinderungen tat-
sachlich zu einer Steigerung der Ausbildungs- und im Anschluss der Arbeitsmarktchan-
cen fuhrt. Die Prinzipien inklusiven Handelns werden von Inklusionsexpert*innen auf den
Ebenen von Strukturen, Kulturen und Praktiken beschrieben. Daran angelehnt ist in Ab-
bildung 1 skizziert, wie sich ein Handlungsrahmen auf die berufliche Bildung tibertragen
lieRe (vgl. Neises, 2018, S. 65). Auf der Ebene der Strukturen gilt es, Sonderwege abzu-
bauen und stattdessen eine differenziertere Forderung im Regelsystem auszubauen. Auf
der Ebene der Kulturen muss man sich von Normalitdtsbildern und damit von Normali-
tatsbiografien und normierten Wegen verabschieden, vielmehr eine Orientierung an den
individuellen Lebenslagen fokussieren. Die padagogische Praxis sollte demnach subjekt-
orientiert ausgerichtet sein und an den Starken ansetzen sowie das gemeinsame Lernen
in heterogenen Gruppen im Blick behalten. Im Kern dieses Modells steht dann die multi-
professionelle Zusammenarbeit der verschiedenen Fachkrafte und Professionen, wie sie
in Jugendberufsagenturen angedacht ist.
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Quelle: aus Neises, 2018 (eigene Darstellung, angelehnt an Booth, 2012).

5 Individuelle und integrierte Hilfen

Jugendberufsagenturen im Sinne einer Verantwortungsgemeinschaft entstehen wesent-
lich durch die gemeinsame Fallarbeit. Die rechtskreisiibergreifende Verstandigung dariiber,
mit welcher Haltung Jugendlichen in der Beratung begegnet wird, was das Ziel dabei sein
soll und wie man den Prozess der gemeinsamen Fallarbeit gestaltet, ist hierbei zentral. Die
Stichworte lauten: Individualisierung, Bedarfsorientierung, Flexibilisierung und fallverste-
hende Beratung, sodass die Ratsuchenden selbstbestimmt unter Kenntnis der Bedingungen
auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt entscheiden kénnen und ihre Handlungs- und Pro-
bleml6sefahigkeit gestarkt werden (vgl. Kohn, 2020; Lippegaus, 2024). Um dies umzusetzen,
kénnen in Jugendberufsagenturen individuell passende Hilfen organisiert werden, die von
den Bediirfnissen, Problemlagen und Interessen junger Menschen ausgehen.

»Nur eine von den beteiligten Behdrden gut abgestimmte Fallarbeit kann dabei er-
moglichen, dass diese Leistungen im jeweiligen Lebenskontext der Menschen gut kor-
respondieren und keine groReren Widerspriiche entstehen, die dann von den jungen
Menschen selbst Uberbrickt, d. h., zu einer Logik zusammengebracht werden muss-

ten” (Beierling et al., 2024, S. 13).
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Zudem braucht es eine auf den Bedarf abgestimmte integrierte Hilfelandschaft. Dies
meint im Sinne des Konzepts der integrierten Hilfen eine ,organisationale Verknipfung
vereinzelter Angebote”, so dass Hilfen wie ,aus einer Hand” geleistet werden kdénnen
(vgl. ebd., S. 18). Dies umfasst auch die Hilfe- und Unterstiitzungsmanahmen im Sin-
ne ,angemessener Vorkehrungen” (Art. 2 UN-BRK), um auch bei individuellen Beein-
trachtigungen an den reguldren Angeboten der Beruflichen Bildung teilzuhaben. Mit ei-
ner grundsatzlichen Institutionalisierung von integrierten, flexibel einsetzbaren Hilfen im
Regelsystem der beruflichen Bildung wiirde sich der Koordinierungsbedarf in der Region
gegenliber dem heutigen Stand, der durch eine Vielzahl von Programmen und Projek-
ten im Ubergangsbereich gekennzeichnet ist, voraussichtlich reduzieren. Bestenfalls fiihrt
dies am Ubergang zu einer besseren Passung zwischen den Zukunftswiinschen der jungen
Menschen und der Fachkréftesicherung der Betriebe.

6 Fazit

Jugendberufsagenturen kénnen eine zentrale Anlaufstelle fiir Jugendliche am Ubergang von
der Schule in den Beruf sein, um den nicht zwingend nahtlosen, aber begleiteten Weg hin
zur beruflichen Teilhabe zu beschreiten. Wenn sich Jugendberufsagenturen fir eine inklusive
Gestaltung ihrer Arbeit entscheiden, kdnnen sie dadurch die nachhaltige berufliche und sozi-
ale Integration aller junger Menschen férdern. Dies ware nicht nur in deren Interesse (gelin-
gende Lebensentwiirfe), sondern auch in dem der Wirtschaft (Fachkraftesicherung) und der
Gesellschaft (6konomische und soziale Stabilitdt) (vgl. Neises & Nuglisch, 2016, S. 3). Letzt-
lich kénnte so dem politisch formulierten und voraussetzungsvollen Anspruch, keine und kei-
nen zuriickzulassen (s. 0.), zumindest ein Stiick weit mehr entsprochen werden.

Weiterfiihrende Informationen

Informationen zu Jugendberufsagenturen allgemein, zu ihrem Auftrag und zu Moglichkei-
ten der Ausgestaltung bietet die Servicestelle Jugendberufsagenturen im Bundesinstitut
fur Berufsbildung auf ihrer Website unter https://www.servicestelle-jba.de/.

Jugendberufsagenturen, die sich Unterstlitzung bei der Ausarbeitung ihres Angebots, ihres
Beratungsprofils oder der Kooperation mit weiteren Partner*innen wiinschen, kénnen tber
den folgenden Link Kontakt aufnehmen: https://www.servicestelle-jba.de/beratungsanfrage.
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Zur Datenlage zu Menschen mit Behinderungen am
Ubergang Schule-Beruf

Relevante Datensatze und ihr Potenzial fiir die Forschung

Zusammenfassung

Der Bericht thematisiert die unzureichende Datenlage zu jungen Menschen mit Behinde-
rungen beim Ubergang von der Schule in den Arbeitsmarkt. Er stellt relevante Datenquel-
len vor, diskutiert deren Potenzial fiir die Ubergangsforschung und unterbreitet schlieflich
Vorschldge fiir eine bessere Erfassung der Zielgruppe in kiinftigen BA/BIBB/IAB-Bewerber-
befragungen.

Schliisselwérter: Behinderung; Berufsorientierung; Férderschule; Berufsbildung; Bildungs-
bericht; Datengewinnung

Data on People With Disabilities Transitioning From School to Work
Relevant Data Sets and Their Potential for Research

Abstract

The report addresses the insufficient data available on young people with disabilities in
the transition from school to work. It presents relevant data sources, discusses their po-
tential for transition research and, finally, suggests adaptations in future BA/BIBB/IAB-ap-
plicant surveys to better identify the target group.

Keywords: disability; vocational orientation; special school; vocational training; education
report; data collection

1 Einleitung

Bildungsverlaufe von Menschen mit Behinderungen sind ein herausforderndes For-
schungsfeld. Zwar existieren einige Studien, die Informationen zur Berufsorientierung
von jungen Menschen und zu deren Ubergéngen nach der Schule bereithalten, allerdings
fehlen haufig umfassende und einheitliche Angaben zum Vorliegen von Behinderungen —

Berichte zum Schwerpunkt DDS, 117. Jg., 4(2025) | 313



| Nancy Reims & Sabrina Weller

etwa aufgrund unterschiedlicher Definitionen und Messansatze in den verschiedenen
(rechtlichen) Kontexten am Ubergang von Schule zu Beruf.

Abgesehen von isolierten Betrachtungen, die auf Forderbeschulte, Menschen mit Schwer-
behinderungen (SB), mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf (SPF; an Regel- und
Forderschulen) oder berufliche Rehabilitand*innen! fokussieren, ist die Datenlage zu
(jungen) Menschen mit Behinderungen am Ubergang Schule—Beruf immer noch duRerst
lickenhaft. Der Schwerbehindertenstatus wird dabei sehr hdufig in quantitativen Studien
abgefragt. Allerdings hat ein erheblicher Teil junger Menschen mit Behinderungen keinen
solchen offiziell anerkannten Behinderungsstatus und ist fir die Forschung somit schwer
zu identifizieren. Die Folge ist, dass die Ubergidnge von Menschen mit Behinderungen —
wenn Uberhaupt — nur ausschnitthaft quantitativ beforscht werden kénnen. Eine um-
fassende Messung von Behinderungen (vgl. Blanck in diesem Heft) ware demnach eine
Grundvoraussetzung fiir Erhebungen generell und mit spezifischem Bezug auf den Uber-
gang Schule—Beruf.

Im Folgenden wird zundchst dargelegt, welche Erhebungsmerkmale Datenséatze idealer-
weise umfassen missten, um Bildungsbiografien von Menschen mit Behinderungen am
Ubergang Schule—Beruf gut abbilden zu kénnen. Vor diesem Hintergrund werden rele-
vante Datenquellen vorgestellt und ihre Potenziale sowie Defizite fiir die Ubergangsfor-
schung zu Menschen mit Behinderungen am Ubergang Schule—Beruf kenntlich gemacht.
In diesem Zusammenhang sehen wir die BA-BIBB-IAB-Bewerberbefragung (Bundesagen-
tur fir Arbeit, Bundesinstitut fiir Berufliche Bildung, Institut fir Arbeitsmarkt- und Be-
rufsforschung) als potenziell gute Datenquelle an, weil sie die Berufsorientierung und den
Ubergang Schule—Beruf von jungen Menschen beleuchtet und fortlaufend erhoben wird
sowie Verkniipfungsmoglichkeiten mit weiteren Datensdtzen bietet. Allerdings musste
die Befragung in einigen Punkten angepasst werden, um die Personengruppe der jungen
Menschen mit Behinderungen besser zu reprasentieren.

2 Datensatze zum Verbleib und zur Berufsorientierung von jungen
Menschen mit Behinderungen am Ubergang Schule-Beruf

In den letzten Jahren erschienen vereinzelt umfassende Studien zum Ubergang Schu-
le—Beruf fir Teilgruppen junger Menschen mit Behinderungen, etwa Forderbeschulte
mit dem Férderschwerpunkt ,Lernen” (Blanck, 2020; Menze et al., 2021) oder Rehabili-
tand*innen (Reims & Schels, 2021), die auf entsprechende Datensatze verweisen. Dane-
ben existieren aber weitere Datensatze, die eine Betrachtung von jungen Menschen mit
Behinderungen am Ubergang Schule—Beruf grundsatzlich erméglichen, dies aber in der
Regel bisher nicht fokussiert tun.

Fiir eine fundierte Analyse des Ubergangs in Ausbildung und der Berufsorientierung von
jungen Menschen mit Behinderungen missten Datensdtze idealerweise folgende Krite-
rien erfillen:

1 Personen, die im Rahmen einer beruflichen Rehabilitation geférdert werden.
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1) mehrdimensionale Messung von Behinderungen (idealerweise: SPF, zusatzlich: Reha-
Status, SB-Status etc.)

2) Informationen zum Schulbesuch und Schulabschluss (Férderschulbesuch/-abschluss);

3) Informationen zur Beruflichen Orientierung und zum Ubergang (in Ausbildung, Arbeits-
markt)

4) fortlaufende Erhebung bei ausreichender Fallzahl

5) Verkniipfungsmoglichkeit mit anderen Datensatzen ist vorteilhaft

Tabelle 1 bietet eine Ubersicht der verfiigbaren Datensitze zum Ubergang und zur Be-
rufsorientierung von jungen Menschen mit Behinderungen und charakterisiert diese ent-
lang der vorgenannten Kriterien. Nachfolgend werden die aufgefiihrten Datensétze in der
gebotenen Kiirze beschrieben.

Tab. 1: Verfiigbare Datensitze zum Ubergang und zur Berufsorientierung von jungen Men-
schen mit Behinderungen und deren relevante Merkmale
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Quelle: eigene Darstellung.

Der Mikrozensus ist eine gesetzlich verbindliche, reprasentative Haushaltsbefragung, bei
der jahrlich 1 Prozent der Haushalte unter anderem zu Themen wie Teilhabe am Arbeits-

2 Die Teilhabestudie erzielt in diesen Kategorien dhnliche Ergebnisse wie das SOEP und PASS,
bietet jedoch eine deutlich bessere Darstellung von Behinderungen.

3 Hier ist ausschlieRlich die Startkohorte 4 gemeint.

Es werden nur Personen betrachtet, die inklusiv beschult werden.

5 Ansatzweise erfasst, z. B. in Form des ,,Berufswunsches”.

I
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markt, Bildung und Gesundheit befragt werden. Seit 2017 werden die Fragen zu Behin-
derungen und Beeintrachtigungen jahrlich erhoben, wobei die Angaben freiwillig sind.

Auch das Sozio6konomische Panel (SOEP) ist eine jahrliche Haushaltsbefragung, bei dem
etwa 30.000 Menschen in ca. 15.000 Haushalten u. a. zu Bildung, Einkommen, Beruf und
Gesundheit befragt werden. Betrachtet werden immer dieselben Personen; Kinder im sel-
ben Haushalt riicken mit dem 16. Lebensjahr nach und werden — anders als die Eltern —
auch nach einem Forderschulbesuch gefragt. Eine weitere relevante Haushaltsbefragung
ist das Panel Arbeitsmarkt und soziale Sicherung (PASS), das jahrlich Haushalte mit und
ohne Birgergeldbezug befragt. Beide Befragungen enthalten einige Items zum Vorliegen
von Behinderungen sowie zur Einschatzung der Gesundheit, anhand derer sich auf Behin-
derungen schlieRen ldsst. Allerdings sind diese zum Teil (z. B. Erwerbsminderung) mogli-
cherweise fiir junge Menschen am Ubergang in den Arbeitsmarkt noch nicht relevant und
nach einem SPF wird weder im PASS noch im SOEP und Mikrozensus gefragt. Auch sind
die Fallzahlen fiir unsere Bezugsgruppe vermutlich sehr klein, so dass das Analysepoten-
zial begrenzt bleibt.

Jenseits der Haushaltsbefragungen gibt es Datensatze, die ganz gezielt auf Menschen mit
Behinderungen fokussieren. Dazu zahlt insbesondere die groR angelegte Teilhabestudie
,Reprasentativbefragung zur Teilhabe von Menschen mit Behinderungen” (2017-2024,
bisher zwei Erhebungswellen). Sie betrachtet Haushalte und Personen in Einrichtun-
gen ab 16 Jahren und nimmt eine dulerst differenzierte Messung von Behinderungen
vor. Orientiert an der Logik der International Classification of Functioning, Disability and
Health (ICF), die Behinderungen als Wechselwirkung zwischen Individuum und Umwelt
auffasst, werden gesundheitlich bedingte Einschrankungen in unterschiedlichen Lebens-
bereichen abgefragt. Erfasst werden so Teilhabemoglichkeiten und Barrieren u. a. in den
Bereichen Bildung und Arbeitsmarkt, der héchste allgemeinbildende Schulabschluss (in-
klusive Férderschule, ohne Schulart), die Erwerbssituation einschlieRlich Beschaftigung in
Werkstatten fiir Menschen mit Behinderungen (WfbM) sowie theoriereduzierten Ausbil-
dungen. Anhand der verfiigbaren Merkmale lassen sich Ubergangsergebnisse, jedoch kei-
ne Ubergangsprozesse untersuchten.

Weiterhin gibt es mit dem LTA-Rehaprozessdatenpanel (LTA-RehaPro) einen Datensatz zu
Personen in der beruflichen Rehabilitation der Bundesagentur fir Arbeit (BA). Er fokus-
siert Personen, die nach § 19 SGB Il aufgrund einer langer andauernden oder chroni-
schen gesundheitlichen Beeintrachtigung — einschliefllich Lernbehinderungen — in ihrer
Erwerbsteilhabe eingeschrankt sind. Die Uberwiegend durch die BA finanzierte berufli-
che Rehabilitation junger Menschen mit Behinderungen ermdglicht ihnen den Zugang
zu behinderungsspezifischen ausbildungsvorbereitenden und -schaffenden MaRnahmen.
Auch das Eingangsverfahren und der Berufsbildungsbereich einer WfbM werden dari-
ber gefordert. Zum Prozess der beruflichen Rehabilitation erhebt die BA routinemafig
Daten, die im besagten Panel der Forschung zur Verfiigung gestellt werden. Neben der
Behinderungsart der Befragten lassen sich damit Informationen zu Schulart, Schulende,
Berufswunsch und Berufsbildung erfassen, wodurch sich Schuliibergénge, Art und Anfor-
derungsniveau der Ausbildung wie auch anschlieRende Erwerbsbiografien nachzeichnen
lassen (Reims et al., 2018).
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Neben diesen Datensdtzen sind Erhebungen zu nennen, die explizit als einen Schwer-
punkt die Berufsorientierung von jungen Personen thematisieren.® Zwar werden Men-
schen mit Behinderungen in Datensatzen zur Berufsorientierung meist nicht explizit aus-
geschlossen, oft fehlen jedoch Merkmale, die eine Identifikation der Personengruppe
erméglichen wiirden (z. B. im Monitor Ausbildungschancen oder im DJI-Ubergangspanel).

Die INSIDE-Studie (Inklusion in und nach der Sekundarstufe in Deutschland) setzt wah-
rend der Schulzeit an und untersucht, unter welchen Rahmenbedingungen und in wel-
chen Organisationsformen inklusives Lernen an Regelschulen zu einer erfolgreichen in-
dividuellen Entwicklung von Schiiler*innen mit (und ohne) SPF fiihrt. Damit widmet sich
die Studie einer wichtigen Leerstelle, betrachtet aber erneut nur eine Teilgruppe und
wird Uberdies nicht in weiteren Wellen, die den Arbeitsmarkteintritt betrachten wiirden,
weitergefiihrt. Gleichwohl kann INSIDE Hinweise liefern, was zu beachten ist, wenn man
Personen mit SPF befragt oder diesen Status abfragen will.

Eine besonders grol angelegte Erhebung ist das Nationale Bildungspanel, kurz NEPS (Na-
tional Educational Panel Study). Es ist die groRte Langzeit-Bildungsstudie Deutschlands
und untersucht Kompetenzentwicklung, Bildungsprozesse und deren Folgen tber den ge-
samten Lebensverlauf in verschiedenen Startkohorten. In der Startkohorte 4 wurden seit
2010 auch Forderschulen einbezogen, wobei Schiler*innen der 9. Klasse aus Hauptschu-
len und Férderschulen mit dem Schwerpunkt ,Lernen” bewusst Uberreprasentiert sind
(LIfBi, 2024). Ein Schwerpunkt der Erhebung, die 1.186 Jugendliche an 103 Férderschulen
umfasste, lag auf der Berufsorientierung — mit Fragen zu berufsvorbereitenden Mafnah-
men, Berufs- und Rehaberatung und Unterstlitzungsangeboten, zum Vorliegen von Be-
hinderungen und dem Reha-Status. Zentraler Nachteil ist hier jedoch, dass die Stichprobe
der Forderbeschulten nicht aktualisiert wird. Die letzte Haupterhebung fand im Jahr 2016
statt (Welle 10).

Auch die BA/BIBB-Bewerberbefragung (seit 2024: BA/BIBB/IAB-Bewerberbefragung,
kurz Bewerberbefragung) erfasst die Berufsorientierung. Dabei handelt es sich um eine
schriftlich-postalische Reprasentativbefragung von jungen Menschen, die bei der BA als
Ausbildungsstellenbewerber*innen registriert waren. Grundlage der Stichprobenziehung
der Bewerberstudie 2024 war die Ausbildungsmarktstatistik der BA fiir das Vermittlungs-
jahr 2023/24. Einbezogen wurden somit ausschlieBlich Bewerber*innen mit Wohnsitz in
Deutschland, die bei den Arbeitsagenturen und Jobcentern in gemeinsamer Einrichtung
mit der Arbeitsagentur (JCgE) gemeldet waren (BIBB, 2025). Der Fragebogen umfasste
neben Standardfragen (z. B. zum aktuellen beruflichen Verbleib oder zu Bewerbungsak-
tivitdten) auch einen Themenschwerpunkt zur Berufsorientierung. Gefragt wurde hier
etwa nach der Berufswahl in der Schule, der Ausbildungsstellensuche und der Nutzung
und Bewertung von Angeboten zur Beruflichen Orientierung. Zudem wurde erhoben,
ob ein Foérderabschluss als hochster Schulabschluss vorliegt, und auch, ob der (hoéchste)
Schulabschluss an einer Forderschule erworben wurde.

Obwohl die Bewerberbefragung aufgrund der Themensetzungen und der regelmaRigen
Erhebung eine potenziell sehr gute Datenbasis zur Untersuchung des Ubergangs von der
Schule in den Beruf darstellt, gibt es auch einige Schwachstellen, die hier kurz skizziert

6 Interventionsstudien zur Berufsorientierung sowie regional begrenzte Studien werden hierbei
bewusst ausgeblendet.
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seien: Uber die Abfrage des hdchsten Schulabschlusses oder die besuchte Schulform
lassen sich Menschen mit Behinderungen nicht ohne Weiteres identifizieren, da Absol-
vent*innen von Férderschulen haufiger ihre Schulpflicht noch nicht erflllt haben und so
nicht selten im Anschluss weitere Schulformen besuchen (Reims & Weller, 2025). Zudem
ist zu erwarten, dass Personen aus Foérderschulen in der Stichprobe unterreprdsentiert
sind, weil sie haufiger als ,nicht ausbildungsreif” (Blanck, 2020) und damit auch nicht als
,Bewerber” eingestuft werden. Entsprechend ist die verfligbare Fallzahl zu Personen mit
Forderschulabschluss gering. In Reims & Weller (2025) werden Vorschlage unterbreitet,
wie man den Befragungsmodus, die -stichprobe und die Messung von Behinderungen im
Rahmen der Befragung anpassen kdnnte, um junge Menschen mit Behinderungen besser
zu erreichen und abzubilden.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt wird deutlich, dass Erhebungen zur Berufsorientierung sowie generell zum
Ubergang Schule—Beruf in den meisten Fillen keinen Fokus auf Menschen mit Behinde-
rungen legen. Befragungen, in denen insbesondere Férderschiler*innen erfasst werden,
erlauben wiederum aufgrund geringer Fallzahlen oft keine differenzierten Analysen (Aus-
nahme NEPS Startkohorte 4). Zudem sind sdamtliche Befragungen zu Forderbeschulten
oder jungen Personen mit SPF, auch das NEPS (Startkohorte 4) und INSIDE, zeitlich be-
grenzt.

Demgegeniiber wird die Bewerberbefragung in regelmaligen Abstdnden durchgefiihrt
und enthélt viele Angaben zur Berufsorientierung. Zwar werden hier Forderbeschulte er-
fasst. Jedoch werden Forderbeschulte ohne Ausbildungsreife nicht erreicht, sodass Perso-
nen mit Behinderungen (aus Férderschulen) unterreprasentiert sind und Auswertungen
fur diese Personengruppe somit die Realitdt unzureichend widerspiegeln. Um Behinde-
rungen am Ubergang Schule—Beruf insgesamt zu thematisieren (auch mit Bezug auf Per-
sonen aus Regelschulen), missten dariiber hinaus der SPF, der Reha-Status und der SB-
Status abgefragt werden. Wenn junge Menschen mit Behinderungen identifiziert werden
kénnten und zudem nicht vorab selektiert wiirden, lieRe sich der zentrale Vorteil der Be-
werberbefragung 2024 nutzbar machen, namlich die Moglichkeit der Verknlipfung mit
Prozessdaten der BA (inkl. LTA-RehaPro), deren Zuspielerlaubnis seit 2024 zum ersten Mal
erfragt wurde. Mit einer entsprechend optimierten Befragung kdnnten mehr Personen
mit Behinderungen identifiziert werden, die an der Bewerberbefragung teilgenommen
haben (z. B. Personen, die einen Reha-Status aufweisen, von einer Férderschule kommen
oder von der Reha-Beratung betreut wurden). Damit kdnnten auch das inhaltliche Analy-
sespektrum deutlich ausgeweitet und neue Erkenntnisse tiber den Ubergang Schule—Be-
ruf von Menschen mit Behinderungen gewonnen werden.

Grundsatzlich ware es winschenswert, Schiler*innen (mit Behinderungen oder SPF)
nach der Schule besser in ihrer Biografie nachverfolgen zu kénnen, unabhangig davon, ob
sich ihr rechtlicher Status danach &dndert. Dies konnten Bildungsverlaufsregister leisten,
die flachendeckende und routinemaRig erhobene Daten bereithalten sowie neben der
Schulzeit auch den Ubergang nach der Schule umfassen. Diese existieren bereits in ande-
ren Landern. In Deutschland wird diese Mdoglichkeit diskutiert und erste Schritte gehen in
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diese Richtung (Hertweck et al., 2023). Ob Menschen mit Behinderungen dabei explizit
beriicksichtigt werden kénnen (z. B. aus Datenschutzgriinden) bleibt abzuwarten.
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Das Budget fiir Ausbildung

(Ungenutztes) Potenzial zur Forderung der betrieblichen
Ausbildung von Menschen mit Behinderungen

Zusammenfassung

Das Budget fiir Ausbildung férdert die berufliche Ausbildung von Menschen mit Behin-
derungen als Alternative zur Werkstatt fiir behinderte Menschen. Zentrale Elemente sind
die Erstattung der Ausbildungsverglitung an den Arbeitgeber sowie die Anleitung und Be-
gleitung am Arbeitsplatz. Bislang ist die Nutzung gering. Eine explorative Studie weist auf
Einflussfaktoren der Inanspruchnahme hin.

Schliisselwérter: Behinderung; Berufsorientierung; Berufliche Bildung; Ubergang Schule —
Beruf; Werkstatt fiir behinderte Menschen

The Vocational Education Budget
(Unused) Potential for Promoting In-Company Training for People with
Disabilities

Abstract

The vocational education budget promotes vocational education for people with disabi-
lities as an alternative to sheltered workshops. Key elements are the reimbursement of
training salary to employers as well as guidance and support in the workplace. So far,
usage is low. An explorative study points to factors influencing its use.

Keywords: disability; vocational orientation; vocational education; school-to-work transi-
tion; sheltered workshops

1 Hintergrund und Zielsetzung des Budgets fiir Ausbildung

Die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK; United Nations, 2006) formuliert in den
Artikeln 24 und 27 die gleichen Rechte von Menschen mit Behinderungen (im Folgenden
MmB) auf berufliche (Aus-)Bildung, Arbeit und Beschéftigung. Reprdsentative Daten zei-
gen jedoch fir Deutschland, dass vor allem Personen mit kognitiven, psychischen, sprech-
bezogenen oder mehrfachen Beeintrachtigungen deutlich seltener einen Ausbildungsab-
schluss haben als Menschen ohne Beeintrachtigungen (vgl. Steinwede & Harand, 2022,
S. 144). Trotz des Vorrangs reguldrer Ausbildung (gem. § 64 BBiG) und vielféltiger Férder-
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instrumente zur betrieblichen Qualifizierung und Beschaftigung (z. B. Assistierte Ausbil-
dung gem. § 74 SGB lll, Unterstiitzte Beschaftigung gem. § 55 SGB IX), mlindet ein gro-
Rer Teil der Jugendlichen mit Behinderungen bzw. sonderpadagogischen Forderbedarfen
nach der Schule unmittelbar in den Berufsbildungsbereich der Werkstatt fir behinderte
Menschen (WfbM) ein. Insbesondere fir Schiller*innen im Férderschwerpunkt ,geistige
Entwicklung” erscheint dies geradezu als ein Automatismus (Z6lls-Kaser, 2024). Die dort
stattfindende zweijahrige berufliche Qualifizierung wird jedoch nicht staatlich anerkannt
(gem. § 4 BBIG). Es schliel8t sich i. d. R. der Wechsel in den Arbeitsbereich der WfbM an,
in dem die Beschaftigten nicht selten bis zur Rente verbleiben. Bildungs- und Beschaf-
tigungsbiografien in der WfbM haben h&ufig weitreichende negative Folgen fiir soziale
Teilhabe, etwa die Abhédngigkeit von Grundsicherungsleistungen, geringe Chancen des
Ubergangs in den allgemeinen Arbeitsmarkt sowie Wahrnehmungen von fehlender An-
erkennung und Zugehorigkeit (BMAS, 2023). Die WfbM stehen daher in der Kritik (Verein-
te Nationen, 2023). Um Alternativen zu schaffen, wurde zum 1. Januar 2020 das Budget
flr Ausbildung (BfAus) als neue Leistung eingefiihrt. Es soll MmB, die einen Anspruch auf
Leistungen in der WfbM haben, eine betriebliche Berufsausbildung und einen anerkann-
ten Berufsabschluss auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt ermdéglichen.

2 Rechtliche Rahmung und Ausgestaltung®

Das BfAus ist (gem. § 61a SGB IX) eine Leistung zur Teilhabe am Arbeitsleben. Es richtet
sich (gem. § 219 Abs. 2 SGB IX) an MmB, die Anspruch auf Leistungen im Eingangsver-
fahren (EV), Berufsbildungsbereich (BBB) oder (seit 2022) im Arbeitsbereich (AB) einer
WfbM haben. Das BfAus ist eine Alternative zu diesen Leistungsformen und fordert eine
reguldre betriebliche Ausbildung oder eine theoriereduzierte Fachpraktikerausbildung
(gem. § 66 BBiG/§ 42r HwO). Voraussetzung fur die Bewilligung ist neben dem Anspruch
auf Leistungen der WfbM ein Vertragsangebot fiir ein sozialversicherungspflichtiges Aus-
bildungsverhaltnis. Die Bundesagentur fiir Arbeit (BA) soll Leistungsberechtigte bei der
Suche nach einem geeigneten Ausbildungsplatz unterstiitzen und ist i. d. R. auch fiir die
Erbringung des BfAus im Anschluss an die Schule zustandig. Flr Personen, die aus dem
Arbeitsbereich der WfbM oder aus einer Beschéftigung auf dem allgemeinen Arbeits-
markt in eine betriebliche Ausbildung libergehen, sind i. d. R. die Trager der Eingliede-
rungshilfe (EGH) in der Pflicht. Zudem kann unter bestimmten Voraussetzungen das Inte-
grationsamt an den Kosten beteiligt werden.

Das BfAus fordert die Ausbildung maximal bis zum erfolgreichen Abschluss, wobei der
betriebliche Teil (nicht die Berufsschule) auch in Teilzeit absolviert werden kann. Die zen-
tralen Bestandteile des BfAus (gem. § 61a Abs. 2 SGB IX) sind die Erstattung der Ausbil-
dungsvergiitung an den Arbeitgeber sowie die Aufwendungen fiir die erforderliche An-
leitung und Begleitung am Arbeitsplatz und in der Berufsschule. Die Unterstiitzung kann
durch etablierte Akteur*innen wie die Integrationsfachdienste (IFD), Berufsbildungswerke
(BBW), die Arbeitgeber oder anderweitig qualifizierte Personen, wie z. B. Jobcoaches, er-
bracht werden. Der Umfang der Unterstiitzung richtet sich nach dem individuellen Bedarf
und ist nicht begrenzt. Zudem kénnen Fahrkosten zur Ausbildungsstatte erstattet werden.

1 Fir eine ausfiihrliche Darstellung und Diskussion vgl. Mattern & Rambausek-HaR, 2022; Mat-
tern et al., 2025.
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3 Hemmnisse und Foérderfaktoren der Inanspruchnahme

Die Inanspruchnahme des BfAus wird derzeit bundesweit fir lediglich 123 MmB ausge-
wiesen, davon 81 in der Zustandigkeit der BA (Stand 2024, BA, 2025) und 42 in Zustan-
digkeit der EGH (Stand 2023, Engels & Matta, 2024, S. 58). Weil bislang kaum Daten zur
Inanspruchnahme und Umsetzung des BfAus vorlagen, wurde 2023 eine qualitativ-explo-
rative Studie durchgefiihrt.? Es wurden sechs leitfadengestitzte Interviews (mit Budget-
nehmer*innen, Inhaber*in Ausbildungsbetrieb, Reha-Team der BA, Jobcoach) sowie eine
Fokusgruppe mit sieben Teilnehmer*innen (Elternteil, Jobcoaches, Fiihrungskraft WfbM,
Leitung Inklusionsbetrieb, Vertretung BBW) durchgefiihrt und mittels der inhaltlich struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz & Radiker, 2022) ausgewertet. Dadurch
konnten Gestaltungsbedingungen identifiziert werden, welche die Inanspruchnahme und
Umsetzung des BfAus maRgeblich beeinflussen (vgl. im Folgenden Mattern et al., 2025).

Neben Unsicherheiten und Kritik bzgl. der Anspruchsvoraussetzungen, Hiirden im An-
tragsverfahren sowie der flexiblen Ausgestaltung von Anleitung und Begleitung, traten
Information und Beratung sowie Unterstlitzung im Zugang zum BfAus als wesentliche
Bedingungsfaktoren hervor. Die Bekanntheit des Forderinstrumentes und der Informati-
onsstand waren bei allen befragten Akteur*innen gering. Die Erfahrungen der Befragten
legen nahe, dass die Informationslage zum BfAus teils eher vom Zufall und dem Engage-
ment der Beteiligten abhéngt, sowie auch von Einschatzungen und Zuschreibungen, wen
sie — ungeachtet der klaren gesetzlichen Vorgaben — als (un-)geeignete Budgetnehmende
ansehen. Dabei scheint es pauschale Zweifel an der Ausbildungsfahigkeit von Menschen
mit kognitiven Beeintrachtigungen zu geben, obwohl die Umsetzungspraxis zeigt, dass
auch sie mit dem BfAus eine anerkannte Berufsausbildung absolvieren kénnen.

Forderlich fir den Zugang in das BfAus sind das Vorliegen von beruflichen Vorstellungen
und (konkreten) Ausbildungswiinschen sowie Ideen fiir mogliche Ausbildungsbetriebe.
Hier zeigt sich die Bedeutung der Schulen bzw. der Berufsorientierung fir den Zugang
in das BfAus: Im Rahmen von Berufsfelderkundungen und Praktika kénnen junge MmB
Berufsfelder kennenlernen, Fahigkeiten testen und berufliche Vorstellungen Gberpriifen.
Unterstiitzungsbedarfe kdnnen am konkreten Arbeitsplatz ausgelotet werden und Ausbil-
dungsbetriebe erhalten die Moglichkeit, MmB kennenzulernen und so mégliche Vorurtei-
le abzubauen (vgl. Xylander & Rambausek-HaR, 2025). Auch Langzeitpraktika im Rahmen
der Einstiegsqualifizierung (gem. § 54a SGB Ill) kénnen den Zugang zum BfAus vorberei-
ten. Die Schulen spielen eine wichtige Rolle bei der Suche nach geeigneten Praktikums-
und Ausbildungspldtzen. Die BA nimmt den Auftrag zur Unterstiitzung bei der Suche in
sehr unterschiedlichem MalRe wahr. Im schulischen Setting erweist es sich insgesamt als
forderlich fir den Zugang in das BfAus (oder andere Formen der betrieblichen Ausbil-
dung), wenn es eine Vernetzung und Zusammenarbeit zwischen allen Beteiligten (u. a.
Lehrkrafte, Schiler*innen, Ausbildungsbetriebe, BA, IFD) gibt.

2 Im Rahmen des interdisziplinaren Forschungsprojektes ,Zugadnglichkeit. Inklusion. Partizipati-
on — Nachhaltige Teilhabe an Arbeit durch Recht” (ZIP NaTAR), https://www.reha.hu-berlin.
de/de/lehrgebiete/rhs/forschung/zugaenglichkeit-inklusion-partizipation-nachhaltige-teilhabe-
an-arbeit-durch-recht-2021-2024.
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4 Fazit

Das BfAus ist eine noch junge Leistung zur Forderung der beruflichen Ausbildung von
MmB auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt. Es bietet die Chance, den hadufig automatischen
und fiir Bildungs- und Teilhabechancen folgenreichen Ubergang von der Schule in die
WfbM zu durchbrechen und eine berufliche Ausbildung sowie einen Berufsabschluss auf
dem allgemeinen Arbeitsmarkt zu ermdoglichen. Bislang wird dieses Potenzial aber noch
wenig genutzt. Erste empirische Explorationen weisen auf einen Bedarf an gezielter und
unabhdngiger Information sowie Beratungen hin, die Personen nicht a priori, z. B. auf-
grund pauschaler Zuschreibungen von Ausbildungsunfahigkeit, ausschlieRen. Der Zugang
in das BfAus kann friihzeitig durch die Ermoéglichung von Praktika, durch Kontakte zu Aus-
bildungsbetrieben und durch eine enge Zusammenarbeit der relevanten Akteur*innen
angebahnt und unterstiitzt werden. Die (inklusiven und Férder-) Schulen sowie geeignete
Programme der Berufsorientierung spielen hierbei eine wichtige Rolle.
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Das Projekt ,Inklusion in der beruflichen Bildung“
(InBiT)

Wie inklusiv ist der Ubergang Schule-Beruf?

Zusammenfassung

Das Forschungsprojekt ,Inklusion in der beruflichen Bildung. Bildungsteilhabe in re-
gionalen Ubergangsstrukturen — mit einem Schwerpunkt auf die Perspektive junger Er-
wachsener” (InBiT) hat sich zwischen 2021 und 2025 der Frage gewidmet, welche Bil-
dungshemmnisse bzw. Bildungserfolge junge Menschen aus benachteiligten Rdumen im
Ubergangssystem erfahren und wie sie von relevanten Akteur*innen unterstiitzt werden.
Umgesetzt wurde das Projekt in jeweils zwei Untersuchungsregionen in Sachsen-Anhalt
und in Niedersachsen, wobei sowohl ldndliche als auch stéddtische Umgebungen einbezo-
gen waren.

Schliisselwérter: Inklusion; Ubergang Schule — Beruf; Jugend

The Research Project “Inclusion in Vocational Education and
Training ,, (InBiT)
How Inclusive is the School-to-Work-Transition?

Abstract

The project “Inclusion in vocational education and training. Participation in education in
regional transition structures — with a focus on the perspective of young adults” (InBiT,
2021-2025) was dedicated to the question of which educational barriers and educatio-
nal successes young people from disadvantaged areas experience in the transition sys-
tem and how they are supported by relevant actors. The project was implemented in two
study regions each in Saxony-Anhalt and Lower Saxony, including both rural and urban
environments.

Keywords: inclusion; school-to-work-transition; youth

1 Anlass fiir das Projekt

Junge Erwachsene sind eine wichtige Zielgruppe in der Berufsbildung und in der regio-
nalen Sozial- und Bildungsinfrastruktur (Pahl, 2012). Insbesondere der Ubergang Schule—
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Beruf wird hierbei in den Blick genommen und als Teil des Berufsbildungssektors auch
der Ubergangssektor (vgl. ReiRig, 2018). Dessen Ausrichtung hat sich in den vergange-
nen Jahren in vielen Regionen grundlegend gewandelt. Wahrend er Uiber Jahre vor allem
mit struktureller Arbeitslosigkeit bzw. nachholender Qualifizierung konfrontiert war, hat
er heute auf Verdanderungen in der Berufsbildungsstruktur zu reagieren (z. B. gestiege-
nes Eintrittsalter in die Berufsausbildung, Passungsprobleme, Abbriiche in der Berufsaus-
bildung) (BIBB, 2024). AuBRerdem ist eine Ausdifferenzierung bei der Adressierung von
Gruppen sozialer Benachteiligung zu beobachten — z. B. Schutz- und Asylsuchende, Care
Leaver*innen, Psychiatrieentlassene, von Wohnungslosigkeit Bedrohte und junge Men-
schen mit Behinderungen. Gleichzeitig zeigt sich, dass soziale Teilhabeeinschrankungen
weiterhin einen Scheitelpunkt im Ubergang von der Schule in den Beruf und in der Be-
rufsausbildung — somit im jungen Erwachsenenalter — haben (vgl. Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2024; Solga, 2005). Vor diesem Hintergrund wurde eine Reihe
von regionalpolitischen Forder-, Forschungs- und Entwicklungsprogrammen aufgelegt.
Diesen liegt die Annahme zu Grunde, dass Uber eine regionale Infrastruktur der Berufs-
bildung, in die auch informelle und sozialpddagogische Bildungsangebote eingebunden
werden, die sozialen Teilhabechancen in den Ubergangspfaden verbessert werden. Stu-
dien dazu analysieren jedoch nicht systematisch das organisationale Feld der Ubergangs-
strukturen aus der Perspektive der jungen Menschen und nehmen auch die verdnderten
Herausforderungen — z. B. Inklusion, verdnderte Benachteiligungsstrukturen — nicht wahr
(vgl. Muche et al., 2016). So wurden bislang kaum die Erkenntnisse der subjektorientier-
ten Ubergangsforschung aufgenommen (vgl. Schréer et al., 2013).

Grundlegend erscheint es wichtig, den Blick auf das Verhaltnis der jungen Menschen zum
organisationalen Feld und damit auf die biografisch wahrgenommene Teilhabekultur im
Ubergangsprozess zu richten. Vor allem diese Perspektive ist fiir die Weiterentwicklung
inklusiver regionaler Organisations- und Infrastrukturen im Ubergang grundlegend (Wan-
sing, 2015). Dies bildete den Ausgangspunkt fir das Projekt InBiT.

2  Fragestellungen und konzeptioneller Hintergrund

Die lbergreifende Fragestellung des Projektes befasste sich mit den spezifischen Bil-
dungshemmnissen bzw. Bildungserfolgen junger Menschen aus benachteiligten Raumen
im Ubergangssektor und der Einschitzung der Unterstiitzung von relevanten Akteur*in-
nen. Konkret wurden u. a. Fragen nach der Uberwindung von Bildungsbarrieren, nach der
Adressierung bestimmter Gruppen von Jugendlichen oder den Einfliissen verschiedener
Ubergangsangebote bearbeitet.

Hierbei wurde von einem breiten Inklusionsbegriff ausgegangen, der sich nicht nur auf
die Beriicksichtigung von Aspekten der Behinderung beschrankt, sondern die gleichbe-
rechtigte und diskriminierungsfreie Teilhabe von Menschen in allen Lebensbereichen, un-
abhangig von ihren individuellen Voraussetzungen und zugeschriebenen Merkmalen, the-
matisiert (Wansing, 2015).

Zur Abbildung der Inklusionsleistung von Ubergangsstrukturen wurde auf das Konzept
der Inclusiveness zuriickgegriffen. Inclusiveness beinhaltet vor allem die Fahigkeit von re-
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gionalen Bildungs- und Ubergangsstrukturen, allen jungen Menschen Teilhabe und Teilha-
bechancen zu ermdglichen (Oehme, 2017).

3 Methodische Umsetzung

Die Erforschung der Inklusionspraxis am Ubergang erfolgte entlang eines Mixed-Meth-
ods-Ansatzes in vier Untersuchungsregionen. Hier wurde jeweils zunachst die Angebots-
landschaft am Ubergang anhand einer Online-Recherche erfasst. AnschlieRend wurden
qualitative Interviews mit ausgewahlten Expert*innen aus verschiedenen Institutionen
geflihrt (6 Interviews pro Region), beispielsweise aus dem Bildungsmanagement, der Re-
ha-Beratung, dem Jugendmigrationsdienst oder dem Jobcenter. Zusatzlich wurden im
Rahmen des Projekts biografische Interviews mit jungen Menschen am Ubergang Schule—
Beruf erhoben (bis zu 20 Interviews pro Region). Aus einer subjektorientierten Perspekti-
ve wurden die jungen Menschen zu ihren Bedarfen, Aspirationen und Erfahrungen, sowie
deren Wahrnehmung vorhandener regionaler Ermoglichungsstrukturen befragt. Die Er-
kenntnisse aus diesen qualitativen Befragungen sind in die quantitative Befragung von Ju-
gendlichen und jungen Menschen in relevanten Ubergangsangeboten eingeflossen. Hier
wurden Uber 500 junge Menschen aus den vier Untersuchungsregionen erreicht.

4 Zentrale Befunde

Der empirische Fokus des Projektes lag auf den Erfahrungen und Einschatzungen von
jungen Menschen im Ubergangsprozess. Einbezogen waren Jugendliche, die sich unter-
schiedlichen Benachteiligungskategorisierungen gegeniibersehen und sich in verschie-
denen MaRnahmen des Ubergangssektors befanden. Darunter waren Jugendliche mit
Flucht- und Migrationserfahrung, mit psychischen Belastungen oder Krankheiten, mit Be-
hinderungen oder mit Care-Leaving-Erfahrung.

Als zentrale Themen kristallisierten sich Entscheidungen und soziale Beziehungen heraus,
die sich jeweils sowohl als Unterstiitzung als auch als Barriere fiir die individuellen Uber-
gangsprozesse erweisen.

Hinsichtlich des Themas Entscheidungen wurde deutlich, dass der berwiegende Teil
sehr klar eigene Ausbildungs- oder Berufswiinsche benennen kann. Allerdings erleben
die Jugendlichen in ihren Entscheidungsarenen neben unterstiitzenden auch be- und ver-
hindernde Einfllsse. Sowohl die qualitativen als auch die quantitativen Befunde weisen
darauf hin, dass insbesondere junge Frauen mit Beeintrachtigungen ihre urspriinglichen
beruflichen Ziele weniger oft verfolgen kénnen als junge Manner mit Beeintrachtigungen.
Gerade Uberginge in Werkstitten fiir Menschen mit Behinderungen werden dann oft als
alternativlos interpretiert. Deutliche Defizite machten die jungen Menschen hinsichtlich
der Partizipation in den jeweiligen Ubergangsmalnahmen aus, so dass diese zu selten als
Experimentierraume fiir eigene Entscheidungen gesehen wurden. Die jungen Menschen
nehmen vor allem Praktika und individuelle Unterstlitzungsangebote, weniger hingegen
Beratungen durch die Arbeitsagentur oder das Jobcenter als hilfreich bei der Berufsfin-
dung wahr.
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Zentrale Bezugspersonen der jungen Menschen sind neben der Familie und den Peers
u. a. Sozialarbeiter*innen oder Personen aus den Arbeitsagenturen. Vor allem flr junge
Volljahrige und Migrant*innen spielen letztere Gruppen eine wichtige Rolle. Insgesamt
wird deutlich: Von formalen Beziehungen erwarten und wiinschen sich junge Menschen
Impulse und Anerkennung. Bei informalen Beziehungen sind es Riickhalt und Stabilitat,
die flr junge Menschen unterstiitzend wirken.

Insgesamt haben die Befunde gezeigt, dass fiir die Teilhabe junger Menschen eine Ausrich-
tung der Strukturen und Angebote an den Ressourcen und Voraussetzungen, Bedlirfnissen
und Bedarfen der jungen Menschen notwendig ist. Vor diesem Hintergrund wurden aus
den Ergebnissen Handlungsempfehlungen in Form von Kernbotschaften abgeleitet und so-
wohl fiir pddagogische als auch politische Akteur*innen aufbereitet und in Form einer Pra-
xisbroschiire veréffentlicht (vgl. Lemke et al., 2024). Ziel ist es, inklusive Offnungsprozesse
auf organisationaler, regionaler sowie Uberregionaler Ebene anzuregen und den entspre-
chenden Akteur*innen Impulse fiir die Reflexion und Verdanderung von Strukturen an die
Hand zu geben, um auf diese Weise die Inclusiveness erhéhen zu kénnen.
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»Reading Digital” (ReaDi)

Inklusive Sprachbildung durch Vorlesen von digitalen
Bilderbiichern in Laut- und Gebardensprachen

Zusammenfassung

Vorgestellt wird das im Projekt ReaDi entwickelte Online-Training zum sprachférderlichen
Vorlesen mit digitalen Bilderbiichern in Laut- und Gebdrdensprachen. Es wurde basierend
auf bundesweiten Erhebungen konzipiert, evaluiert und kontinuierlich optimiert. ReaDi
schlief3t damit eine Liicke in der inklusiven Sprachbildung fiir taube, schwerhérige und hé6-
rende Kinder.

Schliisselwérter: Sprachbildung; Dialogisches Lesen; Mehrsprachigkeit; Inklusion

“Reading Digital” (ReaDi)
Inclusive Language Education Through Shared Book Reading with
Multilingual Digital Picture Books in Spoken and Sign Languages

Abstract

This text presents the online training developed by the ReaDi project. The training focu-
ses on language-supportive shared reading using digital picture books in spoken and sign
languages. Based on nationwide surveys, it was designed, evaluated, and continuously
refined. ReaDi thus fills a gap in inclusive language education for deaf, hard-of-hearing,
and hearing children.

Keywords: language education; shared book reading; multilingualism; inclusion

1 Hintergrund
Bei tauben und schwerhdorigen (tb/sh) Kindern besteht ein erhéhtes Risiko fiir Verzoge-

rungen oder Stérungen im Laut- und/oder Gebardenspracherwerb, da der Zugang zu bei-
den Sprachen in der Kindheit eingeschrankt sein kann (Antia et al., 2020). Viele wachsen
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mit horenden Eltern auf, die selbst keine Gebardensprache beherrschen. Trotz Hortechnik
kann die Wahrnehmung gesprochener Sprache eingeschrankt bleiben (u. a. Werfel et al.,
2022). Verzogerungen im Erstspracherwerb konnen negative Auswirkungen auf die so-
zial-emotionale (u. a. Hintermair & Burger, 2022) und (sozial-)kognitive Entwicklung (u. a.
Sidera et al., 2020) haben. Eine friihe bimodal-bilinguale Sprachbildung — also der paral-
lele Erwerb von Laut- und Gebardensprache — kann diesen Risiken entgegenwirken (u. a.
Rowley et al., 2022).

Damit bimodal-mehrsprachige Sprachbildung gelingt, braucht es alltagsnahe Konzepte,
die Eltern und padagogische Fachkrafte gezielt unterstiitzen und sich flexibel an verschie-
denen Lernorten einsetzen lassen.

Das dialogische Lesen ist eine wirkungsvolle Methode, um den Spracherwerb zu for-
dern — sowohl von hérenden (u. a. Bojczyk et al., 2019) als auch von tb/sh Kindern (u. a.
DesJardin et al., 2017). Der Einsatz von digitalen Bilderblichern bieten hier zusatzliche
Potenziale (Egert et al., 2022), etwa durch integrierte sprachférderliche Impulse und Ge-
bardensprachvideos. Obwohl es Vorbehalte gegeniiber dem digitalen Vorlesen gibt (Eis-
inger et al., 2024), zeigen Studien, dass digitales Vorlesen dem mit Printmedien in seiner
sprachférderlichen Wirkung ebenblirtig oder gar tiberlegen sein kann (u. a. Korat et al.,
2013). Trainingsprogramme zum Vorlesen fir Eltern (u. a. Dirks & Wauters, 2018) und pa-
dagogische Fachkrafte (Andrews et al., 2017) zeigen sich erfolgversprechend.

Hier setzt das vom Bundesministerium fir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend
geforderte Forschungsprojekt ReaDi (Forderkennzeichen: 01JM2205A/01JM2205B) an:
ReaDi stellt erstmals ein kostenfreies, webbasiertes Trainingsprogramm bereit, das auf
das sprachférderliche Vorlesen mit tb/sh und hérenden Kindern ausgerichtet ist und zu-
gleich Eltern in besonderen Lebenslagen erreicht.

2 Ziele und Vorgehen

Mit einer deutschlandweiten Umfrage hat ReaDi die Vorlesepraktiken und die damit ver-
bundenen Herausforderungen und Bedarfe von Eltern und padagogischen Fachkraften er-
fasst. Basierend auf den Ergebnissen wurde ko-konstruktiv das Vorlesetraining mit mehr-
sprachigen digitalen Bilderblichern und Tutorials zum sprachférderlichen Vorlesen an
verschiedenen Lernorten entwickelt.

Die Texte der digitalen Bilderblicher sind als Videos in Deutscher Gebardensprache sowie
in den Schriftsprachen Deutsch, Arabisch, Turkisch und Englisch verfiigbar und lassen sich
flexibel ein- und ausblenden. Ergdnzend steht zu jedem Buch ein Glossar mit zentralen
Gebérden zur Verfligung. Professionell eingesprochene Tonspuren in mehreren Sprachen
kdnnen abgespielt werden. Integrierte Fragen und Impulse, die auf Bilderbuchseiten auf-
gerufen werden kdnnen, unterstiitzen die sprachliche Bildung beim dialogischen Lesen.

Vierzehn Trainingstutorials fur Eltern und flinfzehn fiir padagogische Fachkrafte begleiten

den Vorleseprozess, beginnend bei der Vorbereitung, tiber die Durchfiihrung, bis hin zur
Phase nach dem Vorlesen. Die Inhalte der Tutorials wurden durch die erhobenen Bedar-
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fe und Herausforderungen bestimmt. Das Vorlesetraining zeigte sich im Rahmen einer
durchgefiihrten Interventionsstudie als wirksam.

3 Fazit

ReaDi schliet eine Forschungsliicke, indem erstmals empirische Daten zu Vorleseprakti-
ken und Bedarfen im Kontext von Taubheit/Schwerhorigkeit vorliegen und ein inklusives,
als wirksam evaluiertes Vorlesetraining entwickelt wurde. Die mehrsprachigen digitalen
Bilderbiicher in Laut- und Gebardensprachen sowie die praxisnahen Tutorials bieten ein
bislang fehlendes Angebot fir inklusives Vorlesen mit tb/sh und hérenden Kindern.

Die Website ist verfligbar unter www.projekt-readi.de.
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Digitale Lebenswelten Jugendlicher als
gesellschaftliches Schliisselproblem

Schulpadagogische und gesundheitswissenschaftliche
Perspektiven im Vergleich

Zusammenfassung

Das Diskussionspapier der Leopoldina zu den Risiken der Digitalisierung fiir die psychische
Gesundheit von Jugendlichen hat eine enorme &ffentliche Resonanz erfahren. Im Mittel-
punkt des Papiers steht eine gesundheitswissenschaftliche Perspektive, die sich vor allem
auf den Bedarf an gesetzlicher Regulierung und gesundheitspéddagogischer Prédvention
konzentriert. Der vorliegende Diskussionsbeitrag erweitert diese Sichtweise um eine schul-
und jugendpddagogische Perspektive und plddiert fiir eine integrierende mehrdimensio-
nale Betrachtung jenseits von Vereinseitigungen. Beide Perspektiven sollten komplemen-
tdr gedacht und schulpraktisch integriert werden.

Schliisselwérter: Digitalisierung; Jugendliche; Gesundheit; Schule; Medienpéddagogik; Prd-
vention; Professionalisierung

Digital Environments of Adolescents as a Key Problem of Society
Educational and Health Science Perspectives in Comparison

Abstract

The Leopoldina discussion paper on the risks of digitalization for the mental health of
adolescents has received enormous public attention. It primarily emphasizes a health sci-
ence perspective, focusing on the need for regulation and preventive health education.
This article aims to broaden this view by adding a school and youth education perspective
and argues for an integrative multidimensional view beyond one-sided approaches. Both
perspectives should be considered complementary and integrated into school practice.
Keywords: digitalization; adolescents; health; education; media pedagogy; prevention;
professionalization
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Digitale Lebenswelten Jugendlicher als gesellschaftliches Schlisselproblem
1 Einleitung

Die digitale Transformation markiert eine der tiefgreifendsten gesellschaftlichen Umwal-
zungen der letzten Jahrzehnte. Sie ist nicht nur eine technologische Entwicklung, sondern
ein umfassender kultureller, sozialer und 6konomischer Wandel, der nahezu alle Lebens-
bereiche durchdringt. Besonders stark wirkt sie auf die Lebensphase der Jugend, in der
Fragen der Identitdtsfindung und sozialen Positionierung mit digitalen Medien verwoben
sind. Smartphones, soziale Netzwerke und algorithmisch gesteuerte Plattformen pragen
Kommunikationsformen, Beziehungsdynamiken und Selbstbilder. Jugendliche wachsen in
digitalen Rdumen auf, die sowohl Chancen der Partizipation und Kreativitdt bieten als
auch erhebliche Risiken der Sucht und Isolation bergen.

Auf einer individuellen Ebene pragen digitale Medien die Art, wie Jugendliche sich selbst
verstehen und in Beziehung zu anderen treten. Kollektive Zugehdrigkeiten wie enge
Freundschaften werden zunehmend durch digitale Plattformen vermittelt. Auf gesell-
schaftlicher Ebene werden Fragen der Chancengerechtigkeit neu aufgeworfen: Wer tber
digitale Ressourcen, Zugdnge und Kompetenzen verfligt, hat bessere Voraussetzungen fir
Bildungserfolg und Teilhabe. Auch politische Sozialisation erfahrt eine Transformation:
Jugendliche beteiligen sich liber Hashtag-Kampagnen, Memes oder digitale Protestbe-
wegungen am offentlichen Diskurs. Gleichzeitig steigt die Gefahr, durch Desinformation,
Hate Speech oder extremistische Narrative beeinflusst zu werden.

Die Ambivalenz digitaler Lebenswelten besteht somit in ihrem Potenzial zur Emanzipa-
tion und Teilhabe ebenso wie in ihrem Risiko zur Vereinnahmung und Steigerung von Un-
gleichheit. Die Digitalisierung verstarkt vor diesem Hintergrund bestehende gesellschaft-
liche Herausforderungen und erzeugt zugleich neue Dynamiken in und fiir Schulen, die zu
Knotenpunkten digitaler Interaktion werden.

In der 6ffentlichen Diskussion hat das kiirzlich von der Nationalen Akademie der Wissen-
schaften Leopoldina veroffentlichte Diskussionspapier enormen Widerhall erfahren (Le-
opoldina, 2025). In diesem werden die gesundheitlichen Risiken der Digitalisierung fir
die Entwicklung von Heranwachsenden betont und regulatorische und praventive MaR-
nahmen gefordert. Auch wenn eine solche gesundheitswissenschaftliche Perspektive un-
bedingt erforderlich und die Klarheit in der Argumentation der Wissenschaftler*innen
zu begriRen ist, scheint die Gefahr zu bestehen, einer einseitigen Problemperspektive
verhaftet zu bleiben. Wir méchten daher im folgenden Beitrag der gesundheitswissen-
schaftlichen eine schulpadagogische Perspektive ergdnzend zur Seite stellen. Mit dieser
Perspektivenerweiterung wird ein Blick auf digitale Rdume als integrale Sozialrdume ge-
worfen, die padagogisch professionell reflektiert und gestaltet werden missen (Reintjes
et al., 2025; Thiersch et al., i. B.; Thiersch et al., eingereicht). Die theoretische, empiri-
sche und praktische Herausforderung besteht unseres Erachtens darin, diese Perspekti-
ven nicht isoliert, sondern in ihrem Zusammenspiel zu betrachten. Ziel ist es, die kom-
plementdre Bedeutung fiir Forschung, Padagogik und Politik herauszuarbeiten und ein
integratives Orientierungsmodell zu entwickeln, das sowohl die Bildungs- als auch die Ge-
sundheitsdimension digitaler Lebenswelten bericksichtigt. Dabei soll verdeutlicht wer-
den, dass padagogische Reflexion und politische Regulierung keine konkurrierenden, son-
dern sich ergdnzende Strategien darstellen kénnen.
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2 Die gesundheitswissenschaftlich-interdisziplindre Perspektive

Das Diskussionspapier der Leopoldina nimmt die psychische Gesundheit junger Men-
schen als Ausgangspunkt und hebt die Ambivalenz digitaler Medien hervor. Einerseits
eroffnen soziale Netzwerke Raume der Identitdtsbildung und stiften Gemeinschaft, an-
dererseits gehen mit ihnen gesteigerte Risiken flir Depressionen, Angststorungen oder
Schlafprobleme einher. Hinzu kommen Phdanomene wie etwa Cybermobbing und der Ver-
gleichsdruck. Diese Aspekte verdeutlichen, dass digitale Medien gleichzeitig Quelle sozia-
ler Anerkennung wie psychischer Belastung sein kdnnen.

Besondere Aufmerksamkeit gilt den psychischen Auffilligkeiten, die durch eine Uber-
bzw. problematische Nutzung sozialer Medien entstehen kénnen. Jugendliche, die lber-
maRig viel Zeit in digitalen Rdumen verbringen, zeigen in Studien haufiger Symptome von
Einsamkeit, sozialer Isolation und verminderter Selbstwirksamkeit. Dabei ist zu bertick-
sichtigen, dass nicht die Mediennutzung an sich pathologisch wirkt, sondern die Art der
Nutzung, die Einbettung in individuelle Lebenslagen und die strukturellen Rahmenbedin-
gungen entscheidend sind. Eine qualitative Differenzierung zwischen produktiver, kreati-
ver Mediennutzung und passiver, vergleichsorientierter Rezeption ist daher unerlasslich.

Die Forschungslage wird von der Leopoldina als heterogen beschrieben (Leopoldina,
2025, S. 10ff.). Viele empirische Studien belegen Zusammenhange zwischen intensiver
Social-Media-Nutzung und psychischen Belastungen. Kausale Nachweise bleiben jedoch
schwierig. Die Heterogenitat resultiert aus unterschiedlichen methodischen Ansatzen, un-
terschiedlichen Definitionen problematischer Nutzung und aus der Dynamik, mit der sich
Plattformen verandern. Trotz dieser Unsicherheiten wird das Vorsorgeprinzip betont: Da-
nach ist angesichts der potenziellen Schwere negativer Folgen praventives Handeln not-
wendig, auch wenn nicht alle Zusammenhange abschlieRend geklart sind.

Im Zentrum der gesundheitspolitischen Empfehlungen stehen Regulierungen auf Platt-
formebene (Leopoldina, 2025, S. 35 ff.). Algorithmen, die Nutzungszeiten verlangern, Ver-
gleiche verstarken und manipulativ wirken, werden als gesundheitsriskant eingestuft. Ge-
fordert werden MaRnahmen wie eine strengere Altersverifikation, Schutz vor suggestiven
Plattformdesigns, verpflichtende Transparenz fiir algorithmische Prozesse sowie klare Re-
geln zum Umgang mit gesundheitsrelevanten Daten. Diese Forderungen machen deut-
lich, dass das Problem nicht allein auf der Ebene individueller Nutzung liegt, sondern
strukturell in die Architektur der Plattformen eingeschrieben ist.

Neben regulatorischen Eingriffen betont die Leopoldina die Bedeutung praventiver Bil-
dungsarbeit (Leopoldina, 2025, S. 40 ff.). Gesundheitspravention und Medienbildung
sollen Hand in Hand gehen. Schulen, Eltern und Fachkrafte der Kinder- und Jugendhilfe
werden als zentrale Akteur*innen adressiert, die Jugendlichen Fahigkeiten zu gesunden
Medienpraktiken und zur kritischen Reflexion vermitteln. Damit wird der Ubergang zur
padagogischen Perspektive sichtbar: Gesundheitsschutz kann nicht allein durch Verbote
oder Regulierung erreicht werden, sondern muss durch Befdahigung und Aufklarung flan-
kiert werden.

SchlieRRlich wird auf die Notwendigkeit langfristiger Forschung hingewiesen (Leopoldina,
2025, S. 20). Viele der bisher vorliegenden Studien sind Querschnittsuntersuchungen, die
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Korrelationen erfassen. Um belastbare Aussagen zu ermdéglichen, bedarf es aber longi-
tudinaler Designs, die Entwicklungsverlaufe abbilden, und interdisziplinarer Ansatze, die
Psychologie, Medizin, Soziologie und Padagogik zusammenfiihren. Nur so lassen sich die
Vielfalt der Nutzungsmuster und deren Auswirkungen auf die psychische Gesundheit ad-
dquat abbilden.

3 Die schulpadagogische Perspektive

Die schulpddagogische Perspektive begreift die digitalen Lebenswelten Jugendlicher als
Bestandteil von epochaltypischen Schliisselproblemen, der in Bildungsinstitutionen wie
der Schule zu bearbeiten ist. Damit wird verdeutlicht, dass nicht Technologien als solche
Risiken und Gefahren beinhalten, sondern der Fokus auf den Umgang mit ihnen und auf
die Frage, wie die ndchsten Generationen angemessen darauf vorbereitet werden kon-
nen, gelegt werden muss (Klafki, 1996). Digitale Rdume werden demnach nicht als blo-
Re Erganzung realweltlicher Sozialrdume verstanden, sondern als eigenstandige Orte, an
denen ebenfalls Identitdtsbildung stattfindet und kulturelle Sinnkonstruktionen hervorge-
bracht werden. Damit erweitern sich klassische Vorstellungen von Sozialisation, Bildung
und Teilhabe. Im Folgenden werden zwei zentrale Dimensionen fiir die Padagogik ndher
beleuchtet: die Deutung digitaler Rdume als Sozialraume sowie die Bedeutung von me-
dienpadagogischer Professionalisierung.

3.1 Digitale Lebenswelten als Sozialrdume

Die Auseinandersetzung mit digitalen Sozialrdumen knupft an den sozialraumorientier-
ten Diskurs der Bildungsforschung an, der bisher stark auf lokale, geografisch verortete
Raume fokussiert war (Forell, 2023). Mit der digitalen Transformation verschiebt sich der
Fokus auf hybride Rdume, in denen das Analoge und das Digitale untrennbar verflochten
sind. Jugendliche bewegen sich in fluiden Netzwerken, die nicht durch physische Nahe,
sondern durch geteilte Interessen und plattformbasierte Strukturen gepragt sind. Diese
Netzwerke stellen neue Arenen fiir Anerkennung, aber auch der Exklusion dar.

Die sozialraumorientierte Perspektive hebt hervor, dass Jugendliche heute in digitalen
wie analogen Raumen sozialisiert werden und Subjektivierungsprozesse entfalten. Platt-
formen wie Instagram, TikTok oder Discord bilden nicht nur Orte der Kommunikation,
sondern komplexe Milieus, in denen Zugehorigkeit und Status ausgehandelt werden.
Der sozialraumorientierte Schulentwicklungsdiskurs wird in dieser Perspektive erweitert:
Schulen kénnen ihre Aufgabe nicht mehr ausschlieRlich im physischen Raum begrenzen,
sondern missen digitale Lebenswelten als integrale Bestandteile von Bildungsbiografien
anerkennen (Thiersch et al., i. B.).

Diese Erweiterung impliziert eine neue Perspektive auf Schule als Institution. Schulen
missen sich zunehmend als Akteurinnen in hybriden Raumen begreifen. Dies erfordert
wiederum eine Transformation ihrer Strukturen, Lernformate und Kommunikationswei-
sen. Digitale Partizipation, schulische Offentlichkeitsarbeit Giber soziale Medien oder die
Integration von Medienprojekten in Unterricht und Schulentwicklung sind Beispiele fiir
notwendige Anpassungen. Schulen, die digitale Rdume ignorieren, riskieren den Verlust
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ihrer Relevanz fur die Lebenswelt Jugendlicher. Erforderlich ist ein Umdenken: Digitale
Rdaume sind nicht nur Hintergrundbedingungen, sondern aktive Gestaltungsraume, die
padagogisch erschlossen werden missen, um Jugendliche zu befahigen, mit ihnen pro-
duktiv und reflektiert umzugehen.

3.2 Medienpdadagogische Professionalisierung

In diesem Zusammenhang ist die Professionalisierung der Lehrkrafte von zentraler Be-
deutung. Medienpaddagogische Professionalitét sollte dabei nicht nur technisches Wissen
und instrumentelle Medienkompetenz umfassen. Sie bedarf einer reflexiven Haltung, die
den Umgang mit den im digitalen Kontext gesteigerten Paradoxien padagogischen Han-
delns ermoglicht. Lehrkrafte stehen vor der Herausforderung, Ndhe und Distanz, Autono-
mie und Heteronomie oder Kontrolle und Unterstlitzung neu auszubalancieren. Es geht
um sicheres Agieren im Netz und das Schaffen von Schutzrdumen. Dies erfordert die Fa-
higkeit, digitale Praktiken und mediatisierte Lebenswelten der Jugendlichen zu verste-
hen, sie mit ihnen kritisch zu deuten und in einen gesellschaftlichen Kontext einzuordnen
(Thiersch et al., eingereicht).

Professionalisierung bedeutet insofern, eine sorgende Haltung einzunehmen, die sowohl
die Potenziale als auch die Vulnerabilitdten digitaler Sozialisation beriicksichtigt. Sie ist
in diesem Sinne kein einmaliger Erwerb von Kompetenzen, sondern ein kontinuierlicher,
biografischer Prozess und eine Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Veranderungen
(Thiersch et al., eingereicht). Damit wird Professionalitat doppelt gerahmt: als Fahigkeit,
Jugendliche in ihrer Selbstbestimmung zu starken, und als Verantwortung, Schutzraume
und Orientierung zu bieten.

Insgesamt wird deutlich: Die schulpadagogische Perspektive versteht digitale Raume
nicht nur als Bedrohung, sondern als zentrale Bildungsaufgabe. Sie fordert sowohl die
Anerkennung der Lebenswelten Jugendlicher in ihrer digitalen Pragung als auch die Ent-
wicklung professioneller Haltungen bei Erwachsenen, die diese Rdume gemeinsam mit
Jugendlichen gestalten kénnen.

4 Synoptische Betrachtung und Diskussion

Werden die padagogische und die gesundheitswissenschaftliche Perspektive verglichen,
so lassen sich sowohl Unterschiede als auch komplementére Aspekte erkennen. Wahrend
die padagogische Perspektive digitale Raume primar als Bildungs- und Sozialisationsrau-
me versteht, die durch professionelle Reflexion erschlossen werden missen, legt die Leo-
poldina den Fokus auf Risiken fiir die psychische Gesundheit und fordert regulatorische
Eingriffe.

Die padagogische Perspektive droht, die empirische Dimension psychischer Belastungen
zu unterschatzen, wenn sie die Potenziale digitaler Raume oder die Autonomie der Ju-
gendlichen (berbetont. Die gesundheitswissenschaftliche Perspektive neigt hingegen
dazu, Jugendliche zu stark als vulnerable Objekte zu sehen, wenn sie primar Risiken fo-
kussiert und vernachlassigt (z. B. in der Empfehlung eines ,digitalen Bildungkanons®),
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dass auch digitale Bildung der Vermittlung in padagogischen Beziehungen bedarf. Erst die
Kombination beider Sichtweisen ermoglicht es, die Komplexitat der digitalen Lebenswel-
ten angemessen zu erfassen.

Die zentrale Differenz liegt darin, dass die Padagogik auf Autonomie, Partizipation und
Emanzipation der Jugendlichen zielt, wahrend die Gesundheitswissenschaft starker den
Schutz, die Pravention und die Risikominimierung hervorhebt. Diese beiden Perspekti-
ven lassen sich nicht einfach auflésen, sondern stehen in einer produktiven Spannung,
die padagogisches Handeln wie gesundheitspolitische Interventionen gleichermaRen for-
dert. Diese Spannung darf nicht vorschnell aufgeldst werden, denn sie beschreibt den
Kern der Ambivalenz digitaler Lebenswelten. Sie erfordert eine Haltung, die Freiheit und
Schutz nicht als Gegensdtze, sondern als komplementdre Dimensionen denkt. Freiheit
ohne Schutz kann zu Uberforderung fiihren, Schutz ohne Freiheit zu Bevormundung. In
einer integrativen Perspektive geht es darum, Schutzrdume zu schaffen, die Autonomie
ermoglichen.

Die Integration des professionstheoretischen Diskurses erweitert diese synoptische Pers-
pektive erheblich. Denn hier wird nicht nur die Lebenswelt der Jugendlichen adressiert,
sondern auch die Rolle der Erwachsenen bzw. der Lehrkrédfte. Medienpadagogische Pro-
fessionalitdat bedeutet, dass Erwachsene sich selbst reflexiv mit digitalen Rdumen ausei-
nandersetzen und ihre padagogische Praxis kontinuierlich weiterentwickeln. Damit wird
eine Briicke geschlagen: Padagogik und Gesundheit kdnnen nur dann wirksam sein, wenn
Padagog*innen, die qua Bildungsauftrag Verantwortliche fir Jugendliche, ihre Schutzbe-
fohlenen, sind, selbst professionalisiert werden und sich professionalisieren.

Eine differenzierte synoptische Betrachtung ergibt somit drei komplementdre Dimensio-
nen: (1) die pddagogische Dimension, die digitale Rdume als Bildungsrdaume der Jugend-
lichen anerkennt; (2) die gesundheitswissenschaftliche Dimension, die psychische Risiken
ernst nimmt und praventive wie regulatorische MaRnahmen fordert; sowie (3) die profes-
sionalisierungsbezogene Dimension, die Lehrkrafte als zentrale Akteur*innen begreift, die
Jugendliche zur kritischen Reflexion befdhigen. Diese drei Dimensionen ergdnzen einan-
der und bilden gemeinsam ein konsistentes Orientierungsmodell.

Diese mehrdimensionale Perspektive ist dabei von einer gesellschaftlichen Dimension der
Digitalisierung gerahmt. Plattformen sind nicht nur Werkzeuge, sondern 6konomisch ge-
triebene Infrastrukturen, die von Konzernen gestaltet werden. Ihre Logiken — etwa Auf-
merksamkeitsmaximierung oder algorithmische Personalisierung — beeinflussen maRgeb-
lich, wie Jugendliche digitale Rdume erleben. Padagogik und Gesundheitspolitik kénnen
daher nicht isoliert handeln, sondern miissen die politische Dimension der Digitalisierung
einbeziehen. Dies umfasst Fragen nach Regulierung, Datenschutz, Plattformverantwor-
tung und globalen Machtasymmetrien.

In praktischer Hinsicht bedeutet dies, dass Schulen, Jugendhilfe und Politik nicht unab-
hangig voneinander agieren dirfen. Die Losung liegt nicht in der Dominanz einer Per-
spektive, sondern in der Verbindung von Reflexion, Préavention und Regulierung. Durch
integrative Konzepte und Rahmenbedingungen sollten die padagogische Bildungsarbeit,
gesundheitliche Pravention und professionelle Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften
zusammengefihrt werden.
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5 Fazit

Die synoptische Betrachtung macht damit deutlich, dass digitale Technologien ein mehr-
dimensionales Schlisselproblem unserer Zeit darstellen, das die Lebenswelt der Schi-
ler*innen pragt. Die gemeinsame Integration von padagogischer Reflexion, gesundheit-
licher Pravention und beruflicher Professionalisierung als drei Seiten derselben Medaille
ermoglicht eine nachhaltige Antwort auf diese Herausforderungen der digitalen Gesell-
schaft. Padagogik tragt dazu bei, Jugendliche in ihrer Selbstbestimmung zu starken und
digitale Raume als Chancen zu begreifen. Gesundheitspolitik sorgt dafiir, dass Risiken mi-
nimiert und Schutzraume geschaffen werden. Professionalisierung stellt sicher, dass Lehr-
krafte Uber die Kompetenz und Reflexivitdt verfiigen, Jugendliche wirksam zu begleiten.

Zusammenfassend verdeutlicht die Diskussion, dass es eine strategische Kooperation von
Padagogik, Gesundheitspolitik, Forschung und Politik braucht. Diese muss von einer ge-
meinsamen Verantwortung flr die digitale Gegenwart und Zukunft junger Menschen so-
wie von der Perspektive, dass die digitale Transformation eine tiefgreifende kulturelle
und soziale Umwalzung ist, getragen sein. Die gemeinsame Aufgabe besteht darin, Ju-
gendlichen nicht nur Schutz zu bieten, sondern sie zu befahigen, ihre digitale Gegenwart
und Zukunft aktiv zu gestalten.
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Schulinfrastruktur in Deutschland

Erheblicher Investitionsriickstand durch strukturelle
Unterfinanzierung der Kommunen

Zusammenfassung

Der Zustand von Schulgebduden ist ein relevanter Faktor fiir den Bildungserfolg von Schii-
ler*innen. Darum kommt den kommunalen Investitionen in diesem Bereich besondere Be-
deutung zu. Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie diese sich zuletzt entwickelt
haben. Ein vertiefter Blick wird auf die Investitionen geworfen, die von kommunalen Unter-
nehmen erbracht und darum aufSerhalb des Blickfelds der amtlichen Statistik getdtigt wer-
den. Es zeigt sich, dass es um den Zustand zahlreicher Schulgebdude nicht gut bestellt ist.
Schliisselwérter: Schule; Infrastruktur; Investition; Schulgebdude; Kommunaler Betrieb;
Finanzierung

Public School Infrastructure in Germany
Significant Investment Backlog Due to Underfunded Local Governments

Abstract

The condition of school buildings is a relevant factor for the educational success of pupils.
Municipal investment in this area is therefore of particular importance. This article asks
how these investments have developed recently. An in-depth look is taken at the invest-
ments made by municipal companies, which are outside the scope of official statistics. As
a result, it can be stated that the condition of many school buildings in Germany is not
satisfactory at the moment.

Keywords: school; infrastructure; investment; school buildings; municipal operations; fun-
ding

1 Einleitung

Schulen sind gesellschaftliche Institution und Orte der Bildung. Okonomisch betrachtet
entsteht dort im besten Fall das, worauf keine Volkswirtschaft auf ihrem langfristigen
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Wachstumspfad verzichten kann: gut ausgebildete junge Menschen, die in ihrem weite-
ren Leben auf die eine oder andere Art produktiv tatig werden. Ob sich dieses Ideal rea-
lisiert, hangt von vielen Faktoren ab. Einer — und kein unwesentlicher (vgl. z. B. Barrett et
al., 2019) — ist der Zustand der Schulen, die in der Fachoffentlichkeit bisweilen als ,, dritter
Padagoge” (neben Mitschiiler*innen und Lehrenden) bezeichnet werden.

Fur die Einrichtung und Forderung offentlicher Schulen sind in Deutschland die Kommu-
nen zustandig (Briining, 2024).! Dabei handelt es sich um die Gebietskorperschaftsebe-
ne, auf der im Vergleich zum Bund oder den Landern zwar am meisten investiert wird,
die aber seit Langem eine strukturelle Unterfinanzierung und damit eine Beschrankung
ihrer Investitionsmaoglichkeiten beklagt (siehe z. B. DStGB, 2024). Mit Blick auf die Finanz-
situation der deutschen Kommunen stellt sich die Frage, wie sich der Zustand der Schul-
infrastruktur sowie die kommunalen Investitionen in Schulen in Deutschland gegenwartig
darstellen.

Hinldanglich bekannt ist, dass investive und nicht-investive Ausgaben im Bildungswesen
hierzulande dauerhaft unter dem EU-Durchschnitt liegen (SVR, 2024, S. 5). Hinzu kommt,
dass die deutschen Kommunen seit mehr als 20 Jahren Abschreibungen ihrer Infrastruk-
tur hinnehmen miissen, die sie nicht durch Neu-Investitionen ausgleichen. Manche Oko-
nom*innen sprechen darum schon lange vom ,,schleichenden Substanzverzehr” (Rietzler,
2014). In der Konsequenz weist die befragungsbasierte Kommunalforschung fiir die Schu-
len einen wachsenden Investitionsriickstand aus, der zugleich héher ist als in allen ande-
ren kommunalen Infrastrukturbereichen (Raffer et al., 2025). Wie zu erwarten, verteilt
dieser sich allerdings nicht gleichmaRig Gber alle Kommunen oder gar Schulen.

Auch, wenn die Lage nicht an allen Schulen schlecht ist, so existieren offenkundig zahlrei-
che Schulstandorte in den deutschen Kreisen, Stadten und Gemeinden, an denen Schi-
ler*innen wie Lehrende unter einer in die Jahre gekommenen Infrastruktur in Form eines
schlechten Raumklimas, ungiinstiger Lichtverhaltnisse oder mangelhafter Raumakustik
leiden (Barrett et al., 2019). Einerseits fiihrt ein schlechter baulicher Zustand zu einer
erhdhten Arbeitsbelastung und in der Folge oft auch Uberlastung fiir die Lehrenden (Ei-
cker-Wolf & Freiling, 2019). Andererseits zeigen empirische Studien einen recht klaren
Zusammenhang zwischen Schulausstattung und Bildungserfolg (NRC, 2006; Haverinen-
Shaughnessy et al., 2015; Toffum et al., 2015). Dieser statistische Zusammenhang basiert
auf ganz konkreten Auswirkungen der Schulbauten auf das Lernverhalten, die Aggressi-
onsbereitschaft und auch die Krankheitsanfalligkeit von Heranwachsenden (Rittelmeyer,
2016). Wenn auch nicht Gegenstand der Untersuchung, so lasst sich eine Korrelation zwi-
schen den jlngsten PISA-Ergebnissen (Lewalter et al., 2023), in den Medien als ,Pisa-
Schock” bezeichnet (DPA, 2023), und dem beschriebenen Zustand der Bildungsinfrastruk-
tur in zahlreichen Schulen in Deutschland zumindest vermuten.

1 Die Zustdndigkeiten fur Schulen teilen sich die Bundesldnder und ihre Kommunen — unter-
schieden werden dabei innere und duRere Schulangelegenheiten. Fir die inneren Schulan-
gelegenheiten, also die padagogische Arbeit und die Schulaufsicht, sind die Bundeslander
verantwortlich. Hierzu gehort auch die Zustandigkeit flr das padagogische Personal. Fir die
duleren Schulangelegenheiten liegt die Verantwortung bei den Kommunen als Schultrager —
dies umfasst die Schulgebdude sowie deren Ausstattung und das nicht padagogische Personal.
Zu den Kompetenzen und Strukturen im deutschen Bildungssystem vgl. Eckhardt (2021).
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Verantwortlich fur die Schulinfrastruktur sind in Deutschland mehr als 5.500 kommunale
offentliche Schultrager (Chammon, 2020). Wie zentral oder dezentral diese Schultrager-
schaft ausfillt, ist von Bundesland zu Bundesland unterschiedlich. Vergleichsweise we-
nige Schultrager weisen Hessen und Thiiringen (jeweils 34) auf, weil hier die Landkreise
und fast ausschlieBlich groBere Stadte als Schultrager fungieren. In den meisten Bun-
desléandern sind jedoch gerade fiir die allgemeinbildenden Schulen (z. B. Grundschulen)
kreisangehorige Stadte und Gemeinden als Schultrager zustandig.

Eine nicht zu unterschatzende Rolle bei den Schulbauinvestitionen spielen jedoch auch
offentliche Ausgliederungen, also aus dem Kernhaushalt ausgelagerte Einheiten? (Eicker-
Wolf & Rietzler, 2020). Ausgliederungen, die auch fir den Bereich der Schulen relevant
sind, haben verschiedene Ursachen.® Zu nennen sind etwa ein starker betriebswirtschaft-
lich orientiertes Verstandnis von Verwaltungsarbeit, die Flucht aus den Arbeits- und Ent-
lohnungsstrukturen des o6ffentlichen Dienstes sowie — angesichts der finanziellen Krise
der kommunalen Kernhaushalte — die besseren Moglichkeiten der Kreditfinanzierung von
staatlichen Investitionen. Werden kommunale Schulbauinvestitionen betrachtet, so sind
diese ausgelagerten Einheiten in der Theorie zwingend mitzudenken. In der praktischen
Umsetzung scheitert dies allerdings haufig an der Verflgbarkeit amtlicher Daten.

Der vorliegende Beitrag soll auch ein Schritt in Richtung der Uberwindung dieser Proble-
matik sein. Neben einer ausfihrlichen Darstellung der verfligbaren amtlichen Datenlage,
aber auch von bestehenden Befragungsdaten zu den Investitionen und zum Infrastruktur-
zustand im Bereich Schulen, werden am Beispiel des Bundeslandes Hessen exemplarisch
die ausgelagerten Einheiten in den Blick genommen.

2 Investitionsniveau und Infrastrukturzustand

Im folgenden Abschnitt wird zundchst auf das gegenwartige und auch vergangene Niveau
der Infrastrukturinvestitionen in Deutschland eingegangen, bevor der Zustand der Infra-
struktur ndher beleuchtet wird.

2.1 Investitionsniveau

Einen ersten Zugang zum Investitionsverhalten der staatlichen Ebenen in Deutschland
liefert die sogenannte Nettoinvestitionsquote, berechnet anhand von Daten der amtli-
chen Statistik (Statistisches Bundesamt, 2025). Die Quote stellt die Differenz zwischen
der jahrlichen Investitionstatigkeit (also den Bruttoinvestitionen in neue Kapitalgiter) und
den jadhrlichen Abschreibungen (also dem Wertverlust bestehender Kapitalgtiter) als An-
teil des Bruttoinlandsprodukts desselben Jahres dar. In Jahren, in denen die Nettoinvesti-
tionsquote negativ ist, wird mehr abgeschrieben als investiert wird. Entsprechend verliert

2 Die Finanzstatistik steht seit den 1980er Jahren durch vermehrte Ausgliederungen von Aktivi-
taten aus den Kernhaushalten vor einem Erfassungsproblem (Schmidt, 2011). Parallel zu den
Ausgliederungen erfolgt haufig die Neugriindung von offentlichen Fonds, Einrichtungen und
Unternehmen (FEUs), die diese Aufgaben Gbernehmen.

3 Zur Entwicklung und Bedeutung von Ausgliederungen auf der kommunalen Ebene vgl. z. B.
Kilian et al. (2006), Reichard & Rober (2019) oder Rackwitz & Raffer (2024).

344 | DDS, 117. Jg., 4(2025) Freier Artikel



Schulinfrastruktur in Deutschland |

der offentliche Kapitalstock an Wert. Man kann in diesen Jahren einen schleichenden
Substanzverzehr unterstellen.* In Jahren mit positiver Nettoinvestitionsquote passiert das
Gegenteil: Hier wachst der Bestand an Kapitalgiitern in Form von 6&ffentlichen StraRen,
Gebauden oder Kanélen.

Wie die Daten zeigen, war die Nettoinvestitionsquote der Gemeinden und Gemeinde-
verbande® in Deutschland seit Anfang der 2000er Jahre so gut wie durchgehend negativ.
Selbst wenn das Mal kein perfektes Abbild der Realitat vor Ort darstellt, ist diese Ent-
wicklung als starkes Indiz daflir zu werten, dass die Infrastrukturqualitat in den Kommu-
nen in den vergangenen Jahren im Durchschnitt gelitten hat. Und da Schulgebdude ei-
nen wesentlichen Teil der kommunalen Infrastruktur darstellen, diirfte diese Entwicklung
nicht spurlos an ihnen voriibergegangen sein.

Die bereits angedeutete Heterogenitat zeigt sich insbesondere bei den kommunalen Bau-
investitionen (hier der Kernhaushalte). Mithilfe einzelgemeindlicher Daten aus der Kas-
senstatistik lasst sich zeigen, dass es manchen Gemeinden besser moglich ist als anderen,
in ihre Infrastruktur zu investieren. Betrachtet man beispielsweise die Bauausgaben in
der Kassenstatistik aus dem Jahr 2022, so lagen die Investitionen insbesondere im Si-
den der Republik Gber dem bundesweiten Durchschnitt, wohingegen sie in weiten Teilen
Ostdeutschlands und noch starker in Nordrhein-Westfalen (NRW) und in Rheinland-Pfalz
unterdurchschnittlich ausfielen (Raffer & Scheller, 2023).

Dieses Bild bestdtigt sich, wenn man in die Bauausgaben der Gemeinden hineinzoomt
und lediglich diejenigen Ausgaben in Betracht zieht, die in den Schulbau geflossen sind
(vgl. Abb. 1). Bezogen auf die Einwohner im schulfahigen Alter lag der Bundesdurch-
schnitt im Jahr 2021 bei 671 Euro. Bis auf wenige Ausnahmen war die Variation unter
den Bundeslandern auch nicht sonderlich hoch: Die Mehrheit bewegte sich in einem Kor-
ridor zwischen 500 und 700 Euro. Deutlich Giber dem Bundesdurchschnitt haben ledig-
lich Bayern und Sachsen-Anhalt mit jeweils mehr als 1.000 Euro investiert, wahrend die
NRW-Kommunen mit Bauausgaben von nur 340 Euro weit abgeschlagen an letzter Stel-
le stehen. Festgestellt werden kann, dass sich keine eindeutige Ost-West-Differenzierung
ausweisen lasst.

4 Anzumerken ist, dass die Nettoinvestitionsquote keine Unterhaltsaufwendungen etwa fir klei-
nere Reparaturen abbildet und daher ggf. ein etwas verzerrtes Bild liefert.

5 Kernhaushalte sowie Zweckverbande und sonstige FEUs, an denen der Staat mit mehr als 50
Prozent beteiligt ist.
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Abb. 1: Bauausgaben der Gemeinden fiir Schulen pro Einwohner zwischen 6 und 18 Jahren
im Jahr 2021
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2023), eigene Darstellung.

Dass diese heterogene Verteilung der kommunalen Investitionstatigkeit in die Schulen
auch von der Bevolkerung so wahrgenommen wird, hat jlingst eine Befragung im Rahmen
des Gleichwertigkeitsberichts der Bundesregierung ergeben (Bundesregierung, 2024, S.
98). An den Ergebnissen lasst sich erkennen, dass die Aussage ,Es gibt ausreichend Schu-
len in der Ndhe” besonders in Ostdeutschland selten Zustimmung erfahrt, wahrend die
Zustimmung im Stden Deutschlands meist durchschnittlich und in vielen Kreisen sogar
Uberdurchschnittlich ausfallt. Umgekehrt sieht es Gbrigens mit der Verfligbarkeit von Be-
treuungsmoglichkeiten fir Dreijdhrige aus.

2.2 Zustand der Infrastruktur und Investitionsbedarfe

Die objektive Bewertung der bestehenden Infrastrukturqualitdit der Kommunen ist seit
jeher ein kompliziertes Thema, da es dazu keine amtlichen oder anderweitig Gber die
Kommunen hinweg vergleichbaren Daten gibt. Diese Liicke wird von Ergebnissen aus der
kommunalen Befragungsforschung ausgefiillt. Zu nennen ist hier insbesondere die Be-
fragung , KfW-Kommunalpanel”, die das Deutsche Institut fir Urbanistik seit dem Jahr
2009 jahrlich unter den Finanzabteilungen der Kommunen mit mehr als 2.000 Einwoh-
nern durchfihrt (vgl. Raffer et al., 2025). An den Ergebnissen zeigt sich, dass im Jahr 2024
insgesamt 20 Prozent der deutschen Kommunen den eigenen Schulen einen gravieren-
den Rickstand bescheinigten — einen Riickstand also, der so gro? war, dass die Aufga-
benwahrnehmung dadurch erheblich beeintrachtigt war. Weitere 43 Prozent bezeichne-
ten den Riickstand im Schulbereich immerhin noch als nennenswert. Das bedeutet, dass
knapp zwei von drei Kommunen in Deutschland gegenwaértig einen zumindest in Teilen
problematischen Zustand ihrer Schulgebdude ausweisen.
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In Zahlen ausgedriickt betrug der sogenannte ,wahrgenommene kommunale Infrastruk-
turriickstand“® zuletzt insgesamt 216 Milliarden Euro, was in der Befragungshistorie einen
Rekordwert darstellt.” Der groRte Teil dieser Summe entfiel mit knapp 68 Milliarden Euro
auf die Schulinfrastruktur. Betrachtet man den Anstieg des Riickstands bei den Schulen
seit dem Jahr 2013, so ist dieser tGberdurchschnittlich stark ausgefallen. Diese Entwick-
lung liefert einen Hinweis darauf, dass die Schulen besonders stark von dem im vorange-
gangenen Abschnitt dargestellten schleichenden Substanzverlust der kommunalen Infra-
struktur betroffen waren.

Worin besteht dieser Riickstand aber nun ganz konkret? Indizien zur Beantwortung dieser
Frage liefert eine nicht reprasentative Sonderbefragung im Rahmen des KfW-Kommunal-
panels aus dem Jahr 2021 (Brand et al., 2021). Die Befragungsergebnisse zeigen, dass 72
Prozent der antwortenden Kommunen einen groRRen Investitionsbedarf beim Gebaude-
zustand sowie bei der digitalen Ausstattung der Schulen sahen. Immerhin noch die Halfte
der Kommunen nannte den Bedarf bei den Schulsportanlagen (inkl. Sporthallen) groR.

Zusatzlich zu diesen Investitionsbedarfen, die zu einem grofRen Teil auf unterlassene In-
vestitionen, aber auch Unterhaltsaufwendungen in der Vergangenheit zuriickzufiihren
sein durften, existiert fiir die kommunale Ebene ein weiterer Investitionsbedarf, der sich
aus politisch fixierten Zielsetzungen fir die nachsten Jahre ergibt. Zu nennen ist hier vor
allem der Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung. Eine jlngst veroffentlichte Studie be-
ziffert die sich daraus ergebenden Bedarfe bis 2030 auf weitere 1,9 Milliarden Euro (Heil-
mann et al., 2024). Hinzu kommen gemal den Studienergebnissen weitere neun Milli-
arden Euro, die fur die Schuldigitalisierung zu Buche schlagen, jedoch bei den Landern
anfallen.

Zusammengenommen ergibt sich damit ein differenziertes Bild zu kommunalen Investi-
tionen in die Schulinfrastruktur. Einerseits sind offenbar viele Kommunen, gerade im Os-
ten und im Westen Deutschlands, seit Jahren nicht dazu in der Lage, ausreichend in ihre
Schulinfrastruktur zu investieren. Die Folge ist andererseits eine ebenso heterogene Infra-
strukturqualitdt, die sich in den Kommunen, in denen sie schlecht ist, vor allem im bau-
lichen Zustand der Gebdude und in ihrer digitalen Ausstattung zeigt.

3 Investitionen liber Ausgliederungen

Im Folgenden soll nun insbesondere auf die Frage eingegangen werden, wie sich das Pha-
nomen der aus dem Kernhaushalt ausgegliederten Leistungserbringung im Schulbereich
bemerkbar macht.

Wie in Kapitel 1 bereits erldutert, fehlen in den Daten der statistischen Amter des Bundes
und der Lander Angaben zu ausgegliederten Betrieben, die als Tochterunternehmen der

6 Dabei handelt es sich gemaR Definition um die Summe, die Kommunen investieren missten,
um ihre Infrastruktur wieder auf den heute notwendigen Erhaltungszustand (in Quantitat und
Qualitat) zu bringen.

7 Dessen Anstieg gerade in den letzten Jahren aber auch preisgetrieben gewesen sein dirfte.
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Kommunen fir die Schulen verantwortlich sind und kaufmannisch buchen.® Zudem ent-
halten amtliche Statistiken keine Angaben zu Offentlich-Privaten-Partnerschaften (OPP).
Bei OPP-Projekten erfolgt eine Kooperation von éffentlicher Hand und privatwirtschaft-
lichen Akteuren, um eine 6ffentliche Aufgabe zu erfillen (z. B. Planung, Bau und Betrieb
einer Schule durch ein privates Unternehmen im Auftrag eines Schultragers, der hierfir
Uber einen vereinbarten Zeitraum Zahlungen an das Unternehmen leistet).®

Theoretisch wdre es moglich, die fehlenden Daten deutschlandweit bei allen Schultragern
abzufragen. Dies erscheint aber angesichts von tber 5.500 Schultrégern als eine kaum zu
bewaltigende Aufgabe. Eicker-Wolf und Rietzler (2020) haben zumindest fiir das Bundes-
land Hessen diese Datenliicke fiir das Jahr 2020 weitestgehend geschlossen. Dies war
moglich, weil die Schultrdgerschaft in Hessen stark konzentriert ist.'° Sie erhielten auf Ba-
sis einer mindlichen und schriftlichen Abfrage von den meisten hessischen Schultragern
auswertbare Daten fiir Ausgliederungen und fiir OPP-Projekte — allerdings fehlten Anga-
ben zu drei Landkreisen (BergstralRe, Darmstadt-Dieburg und Waldeck-Frankenberg und
in Teilen fur die Stadt Offenbach). Im Ergebnis zeigten sich erhebliche regionale Disparita-
ten und fiir Hessen insgesamt eine deutliche Untererfassung der getatigten Investitionen
und der Unterhaltungsausgaben in der amtlichen Statistik, die auf Ausgliederungen und
OPP-Projekte zuriickzufiihren ist.

Durch eine Wiederholung der Abfrage und auf Basis einer aktualisierten Sonderauswer-
tung des Hessischen Statistischen Landesamtes konnten die Zeitreihen der Investitionen
und Unterhaltungsausgaben im Schulbau auf der Ebene der Landkreise und der kreisfrei-
en Stadte in Hessen bis zum Jahr 2023 fortgeschrieben werden. Anders als noch im Jahr
2020 konnten Daten fur alle Schultrdger in die Auswertung einflieRen.?

Abbildung 2 enthalt die Zahlenreihe des Hessischen Statistischen Ladesamtes zu den
Schulbauinvestitionen und zur Unterhaltung sowie die um die erfragten Werte zur Aus-
gliederung und zu OPP erginzten Zeitreihen. Abweichungen von den Zahlen des Landes-

8 Es fehlen verwendungsbezogene Informationen Uber die Investitions- und Unterhaltungsaus-
gaben, so dass eine Zuordnung zu kommunalen Produkten nicht moglich ist.

9 OPP-Projekte kdnnen unterschiedlich ausgestaltet sein und werden im politischen Raum
durchaus kontrovers diskutiert. Befirworter*innen verweisen auf Haushaltsentlastungen und
die effizientere Bereitstellung der entsprechenden Leistungen durch privatwirtschaftliche Un-
ternehmen. Letzteres wird von OPP-Kritiker*innen mit Verweis auf den Gewinn von Privaten,
den die 6ffentliche Hand ja auch finanzieren musse, in Abrede gestellt. Kritisiert wird zudem
die Intransparenz von OPP-Vertrigen, die in der Regel nicht &ffentlich eingesehen werden
konnen, vgl. dazu Eicker-Wolf & Schreiner (2017).

10 Hessen weist insgesamt 34 Schultrager auf, wobei dann auch der Landeswohlfahrtsverband
mitgezahlt ist. Bei diesen Schultragern handelt es sich Uberwiegend um die 21 Landkreise so-
wie die funf kreisfreien Stadte Darmstadt, Frankfurt a. M., Kassel, Offenbach und Wiesbaden.
Hinzu kommen fiinf von sieben kreisangehérigen Sonderstatusstadten (Fulda, GieRen, Hanau,
Marburg und Risselsheim) sowie die beiden kleineren kreisangehérigen Stadte Kelsterbach
und Oestrich-Winkel.

11 Da die Auswertung auf der Ebene der Landkreise und kreisfreien Stadte erfolgt, sind bei den
Kreisen auch jene kreisangehdorigen Stadte enthalten, die eigenstandige Schultrager sind (z. B.
ist die Stadt Risselsheim als eigenstandiger Schultréger beim Landkreis GroR-Gerau erfasst).
AuBen vor bleiben muss lediglich der groRe Teil der Unterhaltungsausgaben der Stadt Offen-
bach, weil hier die entsprechenden Zahlen aus den 1990er-Jahren durch eine Ausgliederung
nicht mehr zu ermitteln sind.
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amtes treten ab 1999 auf, sie belaufen sich allerdings bis 2005 nur auf Werte von maxi-
mal funf bzw. drei Prozentpunkte (Abweichung von den Zahlen der ergdnzten Zeitreihe).
Ab 2006 werden die Abweichungen dann zweistellig und schwanken zwischen 13 und 36
Prozentpunkten bei den Bauinvestitionen bzw. 11 und 25 Prozentpunkten bei der Unter-
haltung. Im letzten hier ausgewiesenen Jahr 2023 betrug die Untererfassung durch die
Zahlen des Hessischen Statistischen Landesamtes 29 Prozentpunkte (Bauinvestitionen)
bzw. 20 Prozentpunkte (Unterhaltung).

Abb. 2: Die Bauinvestitionen und Unterhaltungsausgaben der hessischen Kommunen
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Quelle: Hessisches Statistisches Landesamt, eigene Erhebung und Berechnung.

Anm.:  Nominal, d. h. in laufenden Preisen. Zahlenreihen zu Investitionen und Unterhaltung
ohne Ausgliederung und ohne OPP: Daten des Hessischen Statistischen Landesamtes.
Zahlenreihe Investitionen und Unterhaltung: Ergdnzung um abgefragte Daten zu Ausglie-
derungen und OPP.

Nach den Zeitreihen in Abbildung 2 scheinen die Investitionen im Jahr 2023 die Rekordinves-
titionen des Jahres 2011 sogar zu lbersteigen. In den Jahren 2010/11 fiihrten die besonderen
InvestitionsfordermalRnahmen des Landes, aber auch des Bundes zu deutlichen Ausgaben-
steigerungen. Diese MaRBnahmen waren seinerzeit ergriffen worden, um dem Konjunkturein-
bruch im Rahmen der internationalen Finanz- und Wirtschaftskrise entgegenzuwirken.

Bei einer solchen Interpretation der Ausgabenentwicklung ist allerdings zu beachten, dass
es sich in Abbildung 2 um nominale, das heil§t nicht preisbereinigte Zahlen handelt. Wird
eine entsprechende Preisbereinigung vorgenommen — dazu ist eine Umrechnung in rea-
le Werte des Jahres 2020 vorgenommen worden — erscheint die jlingste Entwicklung in
einem weniger glinstigen Licht.*? Die entsprechenden Daten fiir die Bauinvestitionen und
Unterhaltungsausgaben sind in Abbildung 3 enthalten: Auch wenn sich die realen Investi-

12 Verwendet wurde hier der gleiche Deflator wie in Eicker-Wolf & Rietzler (2020). Der Deflator
wurde von Katja Rietzler in fortgeschriebener Form zur Verfligung gestellt.
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tionsausgaben seit dem zwischenzeitlichen Tiefpunkt im Jahr 2015 deutlich erholt haben,
so liegen sie doch weit von den Hochstwerten der Jahre 2010 und 2011 entfernt. Auch
die generell deutlich weniger ins Gewicht fallenden realen Unterhaltungsausgaben liegen
aktuell noch klar unter dem Hdochstwert des Jahres 2011. Im Jahr 2022 ist aufgrund der
starken Preissteigerung im Baubereich ein leichter Rlickgang bei den realen Bauinvestitio-
nen und den realen Unterhaltungsausgaben, die Ausgliederungen und OPP einschlieRen,
auszumachen. 2023 stagnieren die Werte dann.

Abb. 3: Die realen Bauinvestitionen und Unterhaltungsausgaben der hessischen Kommunen
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Quelle: Hessisches Statistisches Landesamt, eigene Erhebung und Berechnung.

Anm..  Real in Preisen von 2020. Zahlenreihen zu Investitionen und Unterhaltung ohne Ausglie-
derung und ohne OPP: Daten des Hessischen Statistischen Landesamtes. Zahlenreihe In-
vestitionen und Unterhaltung: Ergdnzung um abgefragte Daten zu Ausgliederungen und
OPP.

4 Diskussion und Fazit

Der vorliegende Beitrag hat sich vertieft mit den kommunalen Investitionen in die Schul-
infrastruktur beschaftigt und das vorhandene Wissen zum gegenwartigen Zustand der
Schulen diskutiert. Daraus ergeben sich folgende zentralen Erkenntnisse:

a.) Die offentlichen Ausgaben fir Bildung in Deutschland und darunter auch die Investiti-
onen in die kommunalen Schulgebdude gemaR amtlicher Statistik sind im internationa-
len Vergleich seit Langem unterdurchschnittlich.

b.) Die getdtigten Investitionen der Kommunen sind sehr heterogen verteilt. Wahrend im
Suden der Republik Gberdurchschnittlich investiert werden kann, ballen sich vor allem
in NRW Kommunen, die aufgrund ihrer finanziellen Situation relativ wenig investieren
kdnnen. Diese Heterogenitat setzt sich innerhalb der Bundeslander fort. Insgesamt sind
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gerade die finanzschwachen Kommunen seltener dazu in der Lage, ihre Schulen auf

einem guten Stand zu halten.
c.) Die Investitionen, aber auch die Unterhaltungsaufwendungen der kommunalen Ebene
im Bereich Schulbau werden zum Teil von ausgelagerten Einheiten getatigt, die von der
amtlichen Statistik unzureichend erfasst werden. Diese Verzerrung konnte fiir das Bun-
desland Hessen aufgezeigt werden und muss bei der Nutzung der amtlichen Statistik
zur Ableitung von Empfehlungen an die Politik zwingend mitgedacht werden.
Insgesamt zeigt sich mittlerweile ein in Teilen erheblicher Investitionsriickstand im Be-
reich der kommunalen Schulgebaude, der wiederum sehr heterogen verteilt ist. Selbst
innerhalb einzelner Kommunen stehen neue und den modernen Anforderungen ent-
sprechende Schulen veralteten Gebduden gegeniber. Ob ein Kind eine moderne und
den padagogischen Anforderungen geniligende Schule besuchen kann oder eine baufal-
lige Schule besuchen muss, hdangt vom Wohnort ab.
Die eigentliche Dramatik entsteht schlieBlich dadurch, dass der bauliche Zustand der
Bildungsinfrastruktur einen Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit der Lehrenden und auf
die Lernergebnisse der Schiiler*innen hat. Die Schulinfrastruktur droht immer dann ein
Katalysator sozialer Ungleichheiten zu werden, wenn sie in sozial schwachen Wohnge-
bieten in keinem guten Zustand ist.

d.

~

e.

~

Welche politikrelevanten Schliisse lassen sich daraus nun ziehen? In den vergangenen
Jahren hat es verschiedene Forderprogramme gegeben, die gezielt den Schulbau in den
Blick genommen haben.!* Offenkundig hat dies bislang nicht dazu gefiihrt, dass sich die
Schulinfrastruktur bundesweit auf einem gleichwertigen und annehmbaren Niveau be-
findet. Gleichzeitig deutet die gute Nutzung der bestehenden Programme durch die Kom-
munen darauf hin, dass mit Forderung durchaus etwas zu erreichen ist. Insofern erscheint
es sinnvoll, dass dieser Weg weitergegangen und ein grofRes Schulbauférderprogramm
auf den Weg gebracht wird. Regulatorisch ware durch die Aufhebung des Kooperations-
verbots im Bereich Schulen (Artikel 104c des Grundgesetzes) eine starkere Beteiligung
des Bundes moglich.'* Zwingend misste bei der Ausgestaltung neuer Férderprogramme
jedoch darauf geachtet werden, nichtmonetéare Investitionshemmnisse in Form komple-
xer Prozesse und birokratischer Last zu vermeiden und insbesondere diejenigen Kommu-
nen in den Blick zu nehmen, deren Eigeninvestitionskraft gering ist. Letzteres wiirde zum
Abbau regionaler Disparitaten beitragen. Ziel muss es sein, die Bildungsausgaben auf ein
international konkurrenzfahiges Niveau zu heben und einen Beitrag zur Sicherung des
Wirtschaftsstandorts zu leisten.®

13 Zu nennen sind das Kommunalinvestitionsforderungsgesetz und der DigitalPakt Schule. Dies
ist auch flr das Startchancen-Programm (die Sdule | mit Investitionen in eine zeitgeméaRe und
forderliche Lernumgebung) und das Investitionsprogramm zum Ganztagsausbau zu erwarten,
die jlingst auf den Weg gebracht worden sind.

14 Eine differenzierte Diskussion zur Lastenverteilung der Finanzierung von Bildungsinfrastruk-
turen findet sich in Lenk et al. (2019).

15 Das Bildungsinvestitionen einen positiven Effekt haben, zeigt etwa die Simulation von Krebs et
al. (2019). Die Autor*innen untersuchen die volkswirtschaftlichen Effekte des Rechtsanspruchs
auf einen Ganztagsplatz fiir Kinder im Grundschulalter inklusive eines Ausbaus der raumlichen
Kapazitdten. Die volkswirtschaftlichen Effekte sind durchweg positiv: Produktion und Beschaf-
tigung steigen, wahrend die Ungleichheit reduziert wird. Zudem fallen in der langen Frist fis-
kalische Uberschiisse an.
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Zwar ist mit der Grundgesetzanderung an der Schuldenbremse sowie der Errichtung ei-
nes Sondervermogens flir Infrastruktur im Marz dieses Jahres der Kreditfinanzierungs-
spielraum fiir staatliche Investitionen deutlich erweitert worden. Aus dem 500 Milliarden
Euro des Sondervermégens stehen 100 Milliarden Euro den Landern und ihren Kommu-
nen fur Investitionen in deren Infrastruktur zur Verfligung. Diese Mittel werden ange-
sichts des angesprochenen kommunalen Infrastrukturriickstands in Hohe von 216 Mil-
liarden Euro aber ersichtlich nicht ausreichen, um den bestehenden Investitionsstau im
Bereich der staatlichen Infrastruktur zu beseitigen.

Eine offenbar verbreitete Herangehensweise, mit der Kommunen ihren eigenen begrenz-
ten Handlungsspielraum erweitern, sind Schulbauinvestitionen in ausgelagerten Einhei-
ten oder tiber OPPs. Dies ist bislang weder von der amtlichen Statistik noch von der Wis-
senschaft mit Blick auf Vorteile und Risiken flir die Kommunen hinreichend beleuchtet
worden (vgl. dazu z. B. Rackwitz & Raffer, 2024).

Und nicht zuletzt werden kommunale Investitionen nicht nur von fehlenden finanziellen
Mitteln gehemmt, sondern auch durch Liefer- und Kapazitatsengpéasse in der Bauwirt-
schaft, Personalmangel in der Bauverwaltung und einen hohen Grad an Burokratielast
(vgl. z. B. Scheller et al., 2021). Auch diese Probleme missen gel6ést werden.
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