penocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Fasching, Helga [Hrsg.]; Geppert, Corinna [Hrsg.]; Makarova, Elena [Hrsg.]
Inklusive Ubergéange. (Inter)nationale Perspektiven auf Inklusion im
Ubergang von der Schule in weitere Bildung, Ausbildung oder
Beschaftigung

Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2017, 317 S.

Quellenangabe/ Reference:

Fasching, Helga [Hrsg.]; Geppert, Corinna [Hrsg.]; Makarova, Elena [Hrsg.]: Inklusive Ubergange.
(Inter)nationale Perspektiven auf Inklusion im Ubergang von der Schule in weitere Bildung, Ausbildung
oder Beschaftigung. Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2017, 317 S. - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-148161 - DOI: 10.25656/01:14816

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-148161
https://doi.org/10.25656/01:14816

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www_.klinkhardt.de

Nutzungsbedingungen Terms of use

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht tbertragbares, persénliches und We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist using this document.

ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an of this document does not include any transfer of property rights and it is
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen: conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
Auf  samtlichen  Kopien dieses  Dokuments  miissen alle retain all copyright information and other information regarding legal
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
abandern, noch diirffen Sie dieses Dokument fiir offentliche oder distribute or otherwise use the document in public.

kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,

vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
Nutzungsbedingungen an. use.

Kontakt / Contact:

peDocCs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation Mitglied der
Informationszentrum (1Z) Bildung

E-Mail: pedocs@dipf.de

Internet: www.pedocs.de Leibniz-Gemeinschaft



Helga Fasching
Corinna Geppert
Elena Makarova
(Hrsg.)

Inklusive Ubergénge

(Inter)nationale Perspektiven auf Inklusion
im Ubergang von der Schule in weitere Bildung,
Ausbildung oder Beschaftigung




Fasching / Geppert / Makarova
Inklusive Uberginge






Inklusive Uberginge

(Inter)nationale Perspektiven auf Inklusion im
Ubergang von der Schule in weitere Bildung,
Ausbildung oder Beschiftigung

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn ¢ 2017




Gedruckt mit Forderung der Universitit Wien, Fakultiit fiir Philosophie und Bildungswissen-
schaft und der Péiidagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW.

Die Open Access Publikation wird veriiffentlicht mit Forderung der Universitiit Wien,
Fakultit fiir Philosophie und Bildungswissenschaft.

Die gleichnamige Tagung wurde vom Institut fiir Bildungswissenschaft und Zentrum fiir
LehrerInnenbildung der Universitiit Wien und der Osterreichischen Forschungsgemeinschaft
(OFG) gefordert.

Dieser Titel wurde in das Programm des Verlages mittels eines Peer-Review-Verfahrens
aufgenommen. Fiir weitere Informationen siehe www.klinkhardt.de.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten
sind im Internet abrufbar iiber http://dnb.d-nb.de.

2017.n. © by Julius Klinkhardt.

Das Werk ist einschlieBlich aller seiner Teile urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung
des Verlages unzulissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Druck und Bindung: AZ Druck und Datentechnik, Kempten.
Printed in Germany 2017.
Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

ISBN 978-3-7815-2183-4



Inhaltsverzeichnis

Vorwort der Herausgeberinmen ............c.ocveeveeieiieieeeecee et 9
Einfithrung

Helga Fasching

Inklusive Uberginge erforschen?

Ein Problemaufriss mit Empfehlungen ................cccoooooiiiiiiiiice, 17

Corinna Geppert
Wie kann das Gelingen von (Bildungs-) Ubergéngen traktiert werden?

Eine theoretische ANNANEIUNG .........ccooeviiviiiieeeiee e 29
Elena Makarova
Inklusion, Bildung und UBEIgang...............ccooovoveeeeoeccee oo 41

Inklusive Ubergiinge von der Schule in Ausbildung und Beschiiftigung

Audrey A. Trainor
Special Education Transition in the United States Context:

Developing Social and Cultural Capital to Promote Agency ...........cccceen.... 53
Liz Todd

Exploring collaboration in transition planning through video

INtETaCtion GUIAAICE .......cceoviiiviiive ittt ene e 67

Helga Fasching und Agnes E. Fiilop
Inklusion im Ubergang von der Schule in den Beruf in Osterreich —
Rechtliche, politische und institutionelle Rahmenbedingungen.................... 79

Christine Demmer

Ein Schritt nach vorn — ein Blick zurtick.

Biografieanalytische und intersektionale Betrachtungen

von institutionellen Ubergéangen nach der Schule.............c.ccoovovvvivvivevrnnnee. 95

Diesen Beitrag finden Sie in der Buchausgabe dieses Titels
oder digital unter: http://www reinhardt-verlag de/de/einzelheft/53268/


http://www.reinhardt-verlag.de/de/einzelheft/53268/

Lara-Joy Rensen und Marc Thielen
Ausbildungsrelevantes Verhalten als Mitgliedschaftsbedingung des
Ausbildungssystems: Die Herstellung von Differenz in der

betrieblichen Berufsvorbereitung ............c..ccooovveviiiiciiciie e

Silvia Pool Maag
.Man muss es einfach finden. bei jedem ist es etwas anders* —
Forderliche Bedingungen fiir inklusive Ausbildungen im

erstenl ATDEISINATKE ... ..o e

Lena Bergs
Inklusive Berufsbildung aus den Blickwinkeln von Auszubildenden mit
Behinderung und UnternehmensvertreterInnen — Ergebnisse aus der

Projektevaluation von IMKA ..............oceoieeiieieeie e

Intersektionale Perspektiven auf Ubergiinge

Markus P. Neuenschwander, Simone Frey und Christof Neéigele
Briickenangebote nach dem 9. Schuljahr — Effekte von Geschlecht,

soziotkonomischem Status und Migrationshintergrund...............c.c..........

Hannelore Faulstich-Wieland
Paradoxien des gendergerechten Ubergangs von der Schule in die

Berufsausbildung am Beispiel des Berufsorientierungsunterrichts............

Sigrid Haunberger und Elena Makarova
Warum wihlen so wenige Manner das Studienfach Soziale Arbeit?

Einblicke in ein aktuelles Forschungsprojekt ...........cccoccoovveiiciecieeccrnennen.

Katja Driesel-Lange

Forderung gendergerechter Ubergénge von der Schule in den Beruf ........

Michelle Prover, Tatjana Atanasoska und Siriparn Sriwanvong
Forces in Non-Linear Transitions — On the Impact of Escape on

Educational Pathways in Young Refuigees’ LiVes ........cccccoveeveeeeeicereennen.



Inhaltsverzeichnis | 7

Methodische und methodologische Perspektiven auf Ubergiinge

Urs Haeberlin
Wertgeleitete Forschung — illustriert an einem Forschungsprogramm
zur schulischen Inklusion und deren Wirkungen auf den Ubertritt in

berufliche Ausbildungen ...............cooooveeieiieeiiececeeeee e 229
Matthias Huber

Emotion and Decision Making in Transition Research:

A Mixed Methods APProachi.............ceeveeveeiiiiiieseeeeee et 247
Gertraud Kremsner

Transitionen durch und mit ,,Forschung so inklusiv wie moglich“? ........... 263

Helene Juliana Feichter
Betroffene zu Beteiligten machen — Erfahrungen und Phinomene
partizipativer Forschung mit Schiilerinnen und Schiilern................c........... 275

Michaela Kilian, Mariella Knapp, Tamara Katschnig,
Corinna Geppert und Tanja Werkl

School Transitions from a Longitudinal Perspective.............ccccoeeeeevueeneennnn. 287
Aisling Murray

Growing Up in Ireland and Longitudinal Research on

Educational TTanSItions. ... .c.ooiueeerceceeneseeese e e eeeeae s eseesae e eee s seeseeneeneees 299

Verzeichnis der AutorInmen ................ooooooiiiiiiieeeee e 313






Vorwort der Herausgeberinnen

Unter dem Titel , Inklusive Ubergdnge — (Inter)nationale Perspektiven auf
Inklusion im Ubergang von der Schule in weitere Bildung, Ausbildung oder
Beschiftigung™ fand vom 25. bis 26. November 2016 an der Universitdt Wien
eine wissenschaftliche Fachtagung statt, an der rund 85 Personen teilnahmen,
um sich iiber Rahmen- und Gelingensbedingungen inklusiver Ubergangspro-
zesse auszutauschen. Gemeinsamen Ausgangspunkt bildete dabei ein intersek-
tionales Verstdndnis von Inklusion., das neben dem Verhiltnis zwischen Be-
hinderung und Nichtbehinderung auch weitere Faktoren sozialer Ungleichheit
(Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit, Migration, sozio-6konomischer Status,
etc.) beriicksichtigt und in die Reflexion iiber Heterogenitit und Ungleichheit
im Ubergang von der Schule in weitere Bildung, Ausbildung oder Beschifti-
gung aufnimmt.

Neben der theoretischen. methodischen und zum Teil praxisorientierten Refle-
xion ging es bei der Fachtagung vor allem um die Prasentation und Diskussion
empirischer Forschungsbefunde aus dem deutschsprachigen und dem anglo-
amerikanischen Raum. Wihrend sich der Fokus am ersten Tagungstag eher
auf angewandte Forschung und auf (inter)nationale Perspektiven richtete, wid-
mete sich der zweite Tag insbesondere den Fragen, wie durch Kooperation in
diesem besonderen Abschnitt des menschlichen Lebenslaufs Inklusion ermog-
licht werden kann, und iiber welche unterschiedlichen Forschungszugéinge die
inklusive Ubergangsforschung auf forderliche und hinderliche Faktoren bei
Ubergingen aufmerksam machen kann.

Mit dem Angebot an Hauptvortrdgen im Plenum und Einzelvortrdgen in the-
matischen Workshops gelang es der Fachtagung, eine breite Zielgruppe an-
zusprechen und Expertlnnen aus Wissenschaft, Politik und Praxis in Dialog
treten zu lassen. Der vorliegende Tagungsband sammelt die ausgearbeiteten
Langfassungen nahezu aller gehaltenen Vortrige und bietet damit der interes-
sierten Praxis- und Fachwelt die Moglichkeit zur Nachlese. Inhaltlich weisen
die Beitrfige eine hohe Bandbreite auf und liefern Antworten auf folgende lei-
tende Fragen:



»  Wie gestaltet sich der Ubergang von der Pflichtschule in die weitere schu-
lische Bildung, Ausbildung oder Beschiftigung fiir Menschen mit unter-
schiedlichem Unterstiitzungsbedarf und welche Faktoren fordern oder be-
hindern den gelingenden Ubergang? Welche Unterstiitzungsangebote sind
fiir Menschen mit unterschiedlichem Unterstiitzungsbedarf vorhanden und
wie nachhaltig sind diese? Wie kann der Ubergangsprozess vorbereitet und
begleitet werden und wie kann auf soziale Ungleichheit reagiert werden?
Welche Rolle kommt dabei der bildungswissenschaftlichen Ubergangsfor-
schung zu?

»  Wie ist der Ubergang von der Pflichtschule in die weitere schulische Bil-
dung, Ausbildung oder Beschaftigung mit Behinderung und weiteren Dif-
ferenzkategorien verbunden und wie kann das Zusammenwirken verschie-
dener ungleichheitsgenerierender Faktoren empirisch erfasst werden?

» Mit welchen Forschungszugingen ist das Ubergangsgeschehen empirisch
erfassbar und wie wird der Ubergang von der Pflichtschule in die weitere
schulische Bildung, Ausbildung oder Beschiftigung biographisch verar-
beitet?

»  Welche Ubergangs- und Unterstiitzungsregimes gibt es im Zusammenhang
mit Menschen mit unterschiedlichem Unterstiitzungsbedarf? Wie wird der
Ubergang von der Pflichtschule in die weitere schulische Bildung, Aus-
bildung oder Beschiftigung sowie die Unterstiitzung in unterschiedlichen
gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten gedeutet, organisiert und in-
dividuell bewaltigt?

Den nach Themenbereichen geordneten Einzelbeitrdgen des Tagungsbandes
ist eine thematische Einfiihrung durch die Herausgeberinnen vorangestellt.
Den Einstieg macht der Beitrag von Helga Fasching mit dem Titel nkiusive
Ubergdinge erforschen? Ein Problemaufiiss mit Empfehlungen, in dem sie die
Rolle von Inklusion innerhalb der bildungswissenschaftlichen Ubergangsfor-
schung diskutiert und daraus wichtige Forschungsperspektiven fiir die Zukunft
der inklusiven Ubergangsforschung ableitet. Im Anschluss daran geht Corinna
Geppert in ihrem Beitrag Wie kann das Gelingen von (Bildungs-) Ubergéin-
gen traktiert werden? Eine theoretische Anndherung der Frage nach, was das
Gelingen von Bildungsiibergdngen ausmacht und wie dieses theoretisch und
aus der Forschungsperspektive gefasst werden kann. Den Abschluss bildet der
Beitrag Inkiusion, Bildung und Ubergang von Elena Makarova. Darin wird
der Versuch unternommen, jene Facetten des Inklusionsbegriffs hervorzuhe-
ben, die mit ihm im Kontext von Bildung und Bildungsiibergdngen konnotiert
werden. Es werden AdressatInnen, Fokus und die Dimensionen der Inklusion
in den Blick genommen und im Zusammenhang mit ihrer Bedeutsamkeit fiir
die Gestaltung inklusiver Ubergénge von der Schule in weitere Bildung, Aus-
bildung oder Beschiftigung thematisiert.
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Den ersten thematischen Block bilden Beitrige zu inklusiven Ubergéingen von
der Schule in Ausbildung und Beschdiftigung. Audrey A. Trainor widmet sich
hier in dem Artikel mit dem Titel Special Education Transition in the United
States Context: Developing Social and Cultural Capital to Promote Agency
dem Nutzen der Kapitaltheorie von Pierre Bourdieu bei der Untersuchung von
Ubergéngen und deckt darin unter anderem auf, dass nicht nur das soziale und
kulturelle Kapital von Jugendlichen und deren Familien, sondern auch das von
Professionellen eine wesentliche Rolle fiir das Gelingen von Ubergangspro-
zessen spielt.

Liz Todd berichtet in ihrem Beitrag Exploring collaboration in transition pl-
anning through video interaction guidance von einem Pilotprojekt zur Erfor-
schung einer Methodik, mit der die Art der Interaktion zwischen Jugendlichen
und PraktikerInnen beim Ubergang analysiert werden kann.

Helga Fasching und Agnes E. Fiilop geben in dem Beitrag Inklusion im Uber-
gang von der Schule in den Beruf in Osterreich — Rechtliche, politische und
institutionelle Rahmenbedingungen einen Uberblick iiber das dsterreichische
Ubergangssystems und riicken insbesondere die auBerschulische Unterstiit-
zungslandschaft ndher in den Fokus.

Christine Demmer geht in ihrer Abhandlung Ein Schritt nach vorn — ein Blick
zuriick. Biografieanalytische und intersektionale Betrachtungen von institu-
tionellen Ubergiingen nach der Schule der iibergreifenden Frage nach, wie
Uberginge von erwachsenen Frauen mit unterschiedlichen kérperlichen Be-
eintrichtigungen retrospektiv erzihlt werden. IThr Beitrag gibt Einblicke in die
subjektiven Konzepte von Erzihlerinnen, in denen die Uberginge von Schule
in weitere Bildung und berufliche Beschiftigung als ,,erfolgreich” oder ,,weni-
ger erfolgreich” biografisiert werden.

Lara-Joy Rensen und Marc Thielen beschiftigen sich in ihrem Beitrag Ausbil-
dungsrelevantes Verhalten als Mitgliedschaftsbedingung des Ausbildungssys-
tems — Die Herstellung von Differenz in der betrieblichen Berufsvorbereitung
mit der Frage inklusiver Ausbildung am Beispiel der betrieblichen Einstiegs-
qualifizierung (EG) und stellt dar, wie die teilnehmenden Jugendlichen am be-
trieblichen Lernort adressiert und welche Differenzen dabei relevant gemacht
werden.

Silvia Pool Maag diskutiert in ihrem Artikel ,, Man muss es einfach finden,
bei jedem ist es etwas anders “ — Forderliche Bedingungen fiir inklusive Aus-
bildungen im ersten Arbeitsmarkt die Frage, was es braucht, damit inklusive
Ausbildungen gelingen. Sie verweist auf die Relevanz von inklusiver Haltung
und die ausbildungsbezogenen Fahigkeiten der Berufsbildenden.



Lena Bergs befasst sich mit dem Thema der Inklusiven Berufsbildung aus den
Blickwinkeln von Auszubildenden mit Behinderung und Unternehmensvertre-
terlnnen — Ergebnisse aus der Projektevaluation von 'nkA, und stellt Erfah-
rungswerte mit den Herausforderungen und Losungsstrategien einer inklusi-
ven Ausbildung aus den Perspektiven der Unternehmensvertreterinnen sowie
der Auszubildenden vor.

Markus Neuenschwander, Simone Frey und Christof Néigele stehen am Beginn
des thematischen Blocks zu intersektionalen Perspektiven auf Ubergéinge und
beschiftigen sich in ihrem Beitrag Briickenangebote nach dem 9. Schuljahy
— Effekte von Geschlecht, soziodkonomischem Status und Migrationshinter-
grund mit theoretischen Konzepten und Befunden eigener Langsschnittstudien
zur Regulation von Berufsfindungs- und Selektionsprozessen im Lehrstellen-
markt sowie mit Anpassungsprozessen in der Berufsbildung. Sie diskutieren
ihre Ergebnisse aus der Perspektive, wie die Berufsfindung bzw. die Selektion
von Berufslernenden sowie die Sozialisationsprozesse beim Eintritt in die Be-
rufsbildung optimiert werden kénnen.

Hannelore Faulstich-Wieland beschiftigt sich im Rahmen von Paradoxien
des gendergerechten Ubergangs von der Schule in die Berufsausbildung am
Beispiel des Berufsorientierungsunterrichts mit dem geschlechtsbezogen ein-
geengten Spektrum der Berufswahlen und zeigt anhand von Ergebnissen aus
Hamburger Forschungsprojekten zu ., Berufsorientierung und Geschlecht®,
dass das Spektrum der Berufe eher eingeschrinkt wird und sich dabei starker
an den Interessen der Jungen als an denen der M#dchen orientiert.

Sigrid Haunberger und Elena Makarova greifen in ihrem Beitrag Warum wiéih-
len so wenige Mcnner das Studienfach Soziale Arbeit? Einblicke in ein aktuel-
les Forschungsprojekt die Problematik der horizontalen Geschlechtersegrega-
tion bei der Berufs- und Studienwahl auf und gehen der Frage nach, warum so
wenige junge Méinner das Studium Soziale Arbeit wihlen. Sie verdeutlichen,
dass der Bildungsstand der Eltern. individuelle Interessens- und Fahigkeits-
profile, das soziale Netzwerk sowie die Vorstellung iiber Studieninhalte die
Studienfachwahl Soziale Arbeit von jungen Ménnern beeinflussen.

Katja Driesel-Lange widmet sich in ihrem Aufsatz Forderung gendergerech-
ter Ubergiinge von der Schule in den Beruf der Frage, wie Berufsorientierung
sowohl konzeptionell als auch in ihrer paddagogischen Gestaltung aufgestellt
sein muss, um individuelle, nicht geschlechtsstereotype Berufswahlprozesse
zu unterstiitzen. Sie diskutiert, wie mithilfe der Erkenntnisse iiber Merkmale
lernférderlicher Settings neue theoretische Grundlagen fiir eine evidenzbasier-
te, gendergerechte Berufsorientierung nutzbar gemacht werden konnen.
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Den Abschluss dieses thematischen Blocks bilden Michelle Prover, Tatjana
Atanasoska und Siriparn Sriwanyong mit ihrer Abhandlung Forces in Non-Li-
near Transitions — On the Impact of Escape on Educational Pathways in Young
Refiigees’ Lives, in der sie Uberginge von jungen Gefliichteten im Bereich
Bildung beleuchten. Anhand von Interviewstudien in Osterreich und Thailand
wird deutlich, dass viele dieser Ubergéinge im Bereich von Schule und Bildung
nach der Ankunft in einem neuen Land nicht-lineare Ubergénge darstellen und
von der Willkiirlichkeit vorhandener Unterstiitzungsangebote abhangig sind.

Urs Haeberlin bezieht sich zu Beginn des dritten thematischen Blocks zu me-
thodischen und methodologischen Perspektiven auf Uberginge auf Wertgelei-
tete Forschung — illustriert an einem Forschungsprogramm zur schulischen
Inklusion und deren Wirkungen auf den Ubertritt in berufliche Ausbildungen
und beschreibt wissenschaftstheoretische und -methodologische Grundfragen
beziiglich des Verhéltnisses zwischen Standards empirischer Forschung und
Erwartungen von Lehrpersonen und BildungspolitikerInnen. Er stellt dar, dass
. Wertgeleitete Forschung™ zum einen ein breites Spektrum Forschungen mit
optimalem und solchen mit minimalem Generalisierungsanspruch und zum
andern den Einbezug der Wertedimension in den Forschungsprozess fordert.

Matthias Huber prasentiert in seinem Beitrag Emotion and Decision Making in
Transition Research: A Mixed Methods Approach ein Forschungsprojekt, das
die Relevanz von Emotionen in der Bildungskarriere und fiir den Bildungs-
verlauf von Jugendlichen, die sich an der Ubergangsschwelle in den tertidren
Bildungsbereich befinden, hervorhebt. Er verdeutlicht in seinem methodologi-
schen Review, dass komplexe Mixed-Methods-Forschungsprojekte einen Weg
eroffnen, Emotionen im Prozess der Entscheidungsfindung und damit neue
Formen der Wissensgenerierung zu erfassen.

Gertraud Kremsner widmet sich Transitionen durch und mit ,, Forschung so
inklusiv wie moglich “? und beschreibt Uberginge, die aus der Umsetzung in-
klusiver Forschung resultieren (kénnen). Anhand eines partizipativ angelegten
Forschungsprojekts diskutiert sie auf einer Metaebene, welche Transitionen
ForscherInnen durch partizipative Forschungsprojekte durchlaufen und skiz-
ziert, inwiefern der Prozess der Forschung sich Transitionen stellen muss, in-
dem sich die Beziehung zwischen Forschenden und ,,den Beforschten* grund-
legend verdndert.

Partizipation ist auch im Artikel von Helene Juliana Feichter Thema, die in ih-
rem Artikel Betroffene zu Beteiligten machen — Erfahrungen und Phédnomene
partizipativer Forschung mit Schiilerinnen und Schiilern Moglichkeiten und
Grenzen schiilerInnenaktiver Schulforschung vor dem Hintergrund schultheo-
retischer und organisatorischer Uberlegungen diskutiert.



Michaela Kilian, Mariella Knapp, Tamara Katschnig, Corinna Geppert und
Tanja Werkl stellen in ihrem Aufsatz School Transitions from a Longitudinal
Perspective das NOESIS-Projekt (Niederoesterreichische Schule in der Schul-
entwicklung) vor und stellen sich aus einer Langsschnittperspektive die Frage,
welche Faktoren die Entwicklung des Lernens der SchiilerInnen im Sekund-
arbereich I beeinflussen konnen. Auf einer Metaebene diskutieren sie die Re-
levanz von Langsschnittstudien und Mixed-Methods-Forschung fiir die Erfor-
schung von Bildungsiibergéngen.

Mit der Langsschnittperspektive beschéftigt sich auch der abschliefende Bei-
trag von Aisling Murray, Growing Up in Ireland and Longitudinal Research
on Educational Transitions. Sie stellt die nationale irische Langsschnittstudie
,.Growing up in Ireland* vor und diskutiert die Relevanz des Bildungsstatus
und soziodkonomischen Status der Eltern fiir die Entwicklung von Bildungs-
aspirationen an Bildungsiibergangsschwellen.

Als Herausgeberinnen bedanken wir uns herzlich bei allen MitarbeiterInnen
des Institutes fiir Bildungswissenschaft sowie des Zentrums fiir LehrerInnen-
bildung der Universitit Wien, die durch ihre tatkriaftige Unterstiitzung zum
Gelingen der Tagung beigetragen haben. Ausdriicklicher Dank gebiihrt natiir-
lich auch unseren hochmotivierten Praktikantinnen und studentischen Mitar-
beiterinnen sowie unserer Sekretirin Frau Palka, die durch die gewissenhafte
Umsetzung der zugewiesenen Arbeitsauftrige einen wichtigen Beitrag zur Ta-
gung und zur Realisierung dieses Tagungsbandes geleistet haben.

Helga Fasching, Corinna Geppert und Elena Makarova
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Einfiihrung






Helga Fasching

Inklusive Ubergiinge erforschen?
Ein Problemaufriss mit Empfehlungen

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag versteht sich als allgemeiner, nicht erschépfender Pro-
blemaufriss zur Rolle von Inklusion innerhalb der bildungswissenschaftlichen
Ubergangsforschung. Einleitend wird auf die Eigenschaft von Ubergingen
als chancen- und risikoreiche Schliisselpunkte im menschlichen Leben einge-
gangen. SchlieBlich wird der Inklusionsbegriff naher erldutert und es werden
Konsequenzen aus der Beriicksichtigung von Differenzen diskutiert. Abschlie-
Bend werden aus den vorausgegangenen Uberlegungen, insbesondere aber
aus den Ergebnissen eines mehrjahrigen Forschungsprojektes aus Osterreich
zur Wirkungsweise der Differenzkategorie ,,intellektuelle Beeintrdchtigung™
im Ubergang von der Pflichtschule in weitere Bildung, Ausbildung oder Be-
schiftigung®, wichtige Forschungsperspektiven fiir die Zukunft der inklusiven
Ubergangsforschung abgeleitet.

Summary

The following paper aims at providing a general, non-exhaustive discussion
of the role of inclusion within educational transitional research. First, T will
briefly explore the assumption that transitions are pivotal and risky moments
in human life. Thereafter, I will describe the concept of inclusion in greater
detail and will discuss implications of taking differences into account. Finally,
I will outline important research perspectives based on these considerations as
well as on some observations drawn from a multi-year research project, which
was conducted in Austria and which focused on the impact of the category ..in-
tellectual impairment in the transition from compulsory education to further
education. training or employment.
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1 Der Einzug der Ubergiinge in die bildungswissenschaftliche
Forschung

Der Begriff des Uberganges hat sich in der Disziplin der Bildungswissenschaft
in den vergangenen Jahrzehnten zu einer zentralen Kategorie entwickelt. Uber-
ginge wurden nicht nur zum Gegenstand zahlreicher theoretischer, sondern
auch empirischer Diskussionen, wodurch sich in weiterer Folge eine umfang-
reiche Ubergangsforschung etablieren konnte, deren priméres Erkenntnisinte-
resse darin besteht, Phinomene, die mit einschneidenden bzw. nachhaltigen
Verdnderungen, Umstrukturierungen oder einem Wechsel verbunden sind, zu
untersuchen (Thielen 2011a, 9f.). Obwohl eine Vielzahl von Ereignissen im
menschlichen Lebenszusammenhang — etwa eine Erkrankung, ein Umzug,
eine Familiengriindung oder eine Scheidung — solche Phanomene darstellen
konnen, liegt der Fokus in der bildungswissenschaftlichen Ubergangsfor-
schung seit jeher stark auf spezifischen Ubergéngen innerhalb des institutiona-
lisierten Bildungssystems (Tillmann 2013, 17). So befasst sich traditionell ein
Grofiteil der empirischen Arbeiten mit dem Wechsel zwischen verschiedenen
Schultypen, etwa mit dem Ubergang in die Grundschule (z.B. Griebel/Niesel
2002), die Sekundarstufe I (z.B. Biichner/Koch 2001), die Sekundarstufe II
(z.B. Neuenschwander/Malti 2009), die Berufsschule (z.B. Fink 2011), die
Hochschule (Merkel 2015) oder die Arbeitswelt (Neuenschwander et al. 2012).

Was sich an Bildungsiibergidngen wie diesen offenkundig zeigt. ist das kom-
plexe und vielschichtige Spannungsverhéltnis zwischen Individuum und Ge-
sellschaft, dem die Ubergangsforschung in jiingerer Zeit mit einer mehrdi-
mensionalen Betrachtungsweise (Stauber/Walther 2007, 41ff)) Rechnung zu
tragen versucht. Hierbei wird die Aufimerksamkeit sowohl auf die Mikroebene
des individuellen Erlebens und (Aus)Handelns, d.h. auf das Individuum und
dessen unmittelbares Umfeld und auf die (inter)aktive und kreative Deutung,
Gestaltung und Bewiltigung von Ubergéngen, als auch auf die Meso- und Ma-
kroebene der strukturellen Rahmenbedingungen, d.h. auf die jeweilige soziale
Ordnung mit ihren kollektiven Deutungs- und Gestaltungsmustern. gerichtet,
und — das ist das Entscheidende — die aufs Engste miteinander verschrinkten
Ebenen systematisch aufeinander bezogen, da nur so eine vollstdndige Abbil-
dung der Ubergangswirklichkeit gewéhrleistet werden kann (ebd.; vgl. Walther
2014, 14f). Die mehrdimensionale Perspektive fithrt damit zwei wissenschaft-
liche Forschungstraditionen zusammen, die sich iiber lange Zeit mehr oder
weniger getrennt voneinander entwickelt hatten: die auf die Subjektdimension
fokussierte Biografieforschung auf der einen Seite, die auf die Strukturdimen-
sion fokussierte Lebenslaufforschung auf der anderen.

Eine zentrale Konsequenz aus der Dynamik zwischen Subjekt und Struktur ist,
dass mit dem Bildungserfolg des Einzelnen nicht nur individuelle Partizipati-
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onsmoglichkeiten. sondern auch die soziale Reproduktion auf dem Spiel steht.
Somit sind Bildungsiibergénge mit Risiken, potentiell aber auch mit Chancen,
verbunden, bilden in diesem Sinne schlieBlich ,,Zonen der Ungewissheit und
Verwundbarkeit (Walther 2014, 22) und stellen Individuum wie Gesellschaft
vor groBe Herausforderungen. Nun stehen unterschiedlichen Personengruppen
in der Regel jedoch nicht die gleichen Ressourcen, nicht das gleiche ,,Kapital*
im Sinne Pierre Bourdieus (Bourdieu 1983, 1997) zur Verfiigung, um diese
Herausforderungen zu meistern.! Vielmehr noch handelt es sich bei Ubergéin-
gen um sozial strukturierte Verteilerpunkte bzw. um ,neuralgische Punkte*
(ReiBig 2013, 6). an denen bestehende soziale Ungleichheiten (verstirkt) wir-
ken, Inklusions- und Exklusionsprozesse stattfinden und die soziale Selektion
vorangetrieben wird (Solga 2009, 6; Bellenberg/Forell 2013, 9). Dies zeigt
sich auch an den Ubergangsverldufen von Menschen mit intellektueller Beein-
trachtigung, auf die an spéterer Stelle noch ndher einzugehen sein wird. Fiir die
Ubergangsforschung ergibt sich aus der Eigenschaft von Ubergéngen als chan-
cen- und risikoreiche Schliisselpunkte im menschlichen Lebensverlauf nun die
besondere analytische Aufgabe, eben jene sozialen Disparititen und die daraus
resultierenden Benachteiligungen in den Blick zu nehmen, wobei diese Auf-
gabe nicht ausschlieBflich analytisch (auf Erkenntnisgewinn zielend), sondern
angesichts aktueller Inklusionsforderungen auch normativ (auf Gerechtigkeit
zielend) geboten zu sein scheint.

1.1 Die Crux mit der Inklusion und das Dilemma der Differenz

Im gesellschafts- und bildungspolitischen Kontext hat sich Inklusion spites-
tens seit der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung
als maBgebliches normatives Leitzprinzip durchgesetzt.> Bis heute ist der
Inklusionsbegriff in seiner Verwendung allerdings sehr diffus und damit nur
schwer greifbar, bezieht er sich mal auf die Gruppe der Menschen mit Be-
hinderung, mal auf einen erweiterten Personenkreis bestehend aus Menschen
mit verschiedensten Heterogenititsdimensionen (Léser/Werning 2015, 17£f.).3
Anzutreffen ist bisweilen auch ein anti-kategoriales Verstindnis von Inklusion,
bei dem die klassifikatorische Einteilung von Menschen in Menschen mit und
ohne besondere Bediirfnissen konsequent abgelehnt und vielmehr die ,,Ver-
schiedenheit aller” betont wird (Dederich 2014, 51f. Lindmeier/Liitje-Klose
2015, 8ff.; Wansing et al. 2016). Dieser Zugang griindet im Wesentlichen auf
der Vorannahme, dass sich keine klar umrissenen, eindeutig voneinander ab-

1  Zur Bedeutung der Kapitaltheorie fiir die Ubergangsforschung siehe den Beitrag von Audrey
Tramor.

2 Eine krifische Auseinandersetzung mit der Inklusionsvision findet sich bei Urs Haeberlin in
diesem Band.

3 Siehe hierzu auch Elena Makarova in diesem Band.
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grenzbaren und innerlich homogenen Gruppen definieren lassen. Vielmehr
muss davon ausgegangen werden, dass derartige Kategorisierungsversuche
Gefahr laufen, Essentialisierungen und Naturalisierungen Vorschub zu leisten,
indem sie dazu tendieren, Merkmale wie Geschlecht, Behinderung etc. als fixe,
quasi-natiirliche, ahistorische, verkorperte Differenzen unabhéngig von gesell-
schaftlichen Faktoren darzustellen und in gesellschaftlichen Logiken ruhende
Exklusionsmechanismen dieserart zu verschleiern (vgl. Dederich 2014: 51f.;
Wansing et al. 2016, 72f.).

Die Beriicksichtigung von Differenzen kann demnach zu deren Reifizierung
und Zementierung sowie zu weiterer Stigmatisierung und Ausgrenzung fiih-
ren. Diesem — von Minow (1991) einst als ,,Dilemma der Differenz* bezeich-
neten — Phianomen, ist theoretisch wie empirisch Rechnung zu tragen. Die
streng anti-kategoriale Perspektive erweist sich hierbei jedoch nur bedingt von
Brauchbarkeit, da die bildungswissenschaftliche Ubergangsforschung benach-
teiligte oder gefihrdete Personengruppen identifizieren muss, ,,um bestimmte
Problemlagen iiberhaupt benennen, sozial wahmehmbar und damit z.B. poli-
tisch oder padagogisch bearbeitbar machen zu kénnen* (ebd., 51). Vor diesem
Hintergrund scheint daher der strategische, kritisch-reflexive Einsatz von Dif-
ferenz- und Strukturkategorien gegenwirtig den produktiveren Zugang darzu-
stellen (ebd.: Riegel 2013, 10821f.).

Als besonders fruchtbar hat sich in diesem Zusammenhang das Ende der
1980er Jahre innerhalb der US-amerikanischen schwarzen Frauenbewegung
ausgearbeitete theoretische Konzept der Intersektionalitit herausgestellt (Win-
ker/Degele 2009; Walgenbach 2012), das nach dem Einzug in die verschie-
densten Disziplinen nunmehr auch im Feld der inklusiven Bildung zunehmend
Beachtung und Anerkennung findet (z.B. Schildmann 2012; Dederich 2014).
Im Mittelpunkt der intersektionalen Perspektive steht das komplexe Zusam-
menspiel zwischen verschiedenen, interdependent gedachten Differenzkatego-
rien wie Geschlecht, Behinderung, ethnische Zugehdérigkeit, etc. Winker und
Degele (Winker/Degele 2007, 2009), die im deutschsprachigen Raum malf-
geblich zur Bekanntmachung und Weiterentwicklung des Ansatzes beigetra-
gen haben, definieren Intersektionalitit als

Kkontextspezifische, gegenstandsbezogene und an sozialen Praxen ansetzende
Wechselwirkungen ungleichheitsgenerierender sozialer Strukturen (d.h. von Herr-
schaftsverhidltnissen), symbolischer Représentationen und Identitdtskonstruktionen*
(Winker/Degele 2009, 15).

Mit dem von ihnen ausgearbeiteten Mehrebenenansatz (ebd., 11) stellen sie
schlieBlich ein Mittel zur Verfiigung, um Differenzkategorien auf der struktu-
rellen, diskursiven und interaktiven Ebene zu beleuchten. Thre, an Pierre Bour-
dieu angelehnte praxeologische, auf das soziale Handeln fokussierende Her-
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angehensweise, macht es moglich, die Ebenen miteinander in Beziehung zu
setzen, was Winker und Degele (2007, 24) zufolge ein ,,den Status Quo nicht
lediglich reproduzierende[s] methodologische[s] Herangehen darstellt. Den-
noch wird bisweilen die Kritik formuliert, der Intersektionalititsansatz, insbe-
sondere aber die unter dem Etikett der Intersektionalitéit betriebene Forschung,
nihme ihren Ausgangspunkt in vorausgesetzten Kategorien und wirke so an
der (Re)Produktion von Ausschliissen mit (vgl. Weinbach 2014, 74; Wansing
et al. 2016, 74). Diese Kritik scheint zwar nicht ganz unberechtigt, vermag
die grundsitzliche Bedeutung des Ansatzes sowie ankniipfender empirischer
Untersuchungen jedoch nicht in Frage zu stellen, stirken diese doch

,hicht nur das Bewusstsein fiir die Komplexitit, Vielgestaltigkeit und Kontingenz
von Differenz, sondern [haben] auch das Potential, im Rahmen einer machtkriti-
schen Fundierung Diskriminierungsverhéltnisse aufzudecken und einen Beitrag zu
deren Abbau zu leisten.* (Dederich 2014, 53)

2 ,Intellektuelle Beeintriichtigung® im Ubergang von der
Pflichtschule in weitere Bildung, Ausbildung oder Beschiiftigung:
Forschungsbefunde und Forschungsperspektiven

Im Folgenden sollen, ausgehend von aktuellen Forschungsergebnissen aus Os-
terreich zur Wirkungsweise der Differenzkategorie ,,intellektuelle Beeintrich-
tigung* im Ubergang von der Pflichtschule in weitere Bildung, Ausbildung
oder Beschiftigung, Forschungsperspektiven fiir die Zukunft der bildungswis-
senschaftlichen Ubergangsforschung abgeleitet werden. Behinderung wird da-
bei nicht etwa als ,,voraussetzungslose, eindeutig bestimmbare und konstante
Kategorie“ (Wansing 2014, 211) verstanden, sondern als , komplexes, mehrdi-
mensionales und relationales Verhiltnis“ (ebd.. 217) bzw. als

,.ein offener, dynamischer Begriff. der nicht als Eigenschaft an Personen feststellbar
ist, sondern sich auf Teilhabe einschrinkende Wechselwirkungen zwischen persona-
len und Umweltfaktoren bezieht (Wansing et al. 2016, 73).

.Behinderungen sind also stets relativ und relational zu denken und kénnen folglich
auch im Kontext schulischer und beruflicher Bildung ohne eine Beschreibung von
institutionellen Strukturen, Logiken und Praktiken. die moglicherweise benachteili-
gend, diskriminierend oder ausgrenzend wirken, gar nicht identifiziert und beschrie-
ben werden* (Wansing et al. 2016, 73).

Die im Folgenden im Zentrum stehende Kategorie ,,intellektuelle Beeintrich-
tigung” muss dementsprechend als eine historisch gewachsene, dem &ster-
reichischen Bildungssystem entspringende Differenz- und Strukturkategorie
verstanden werden. SchiilerInnen. deren kognitive Leistungsfdhigkeit einge-
schrinkt ist, werden in Osterreich gegenwiértig entweder dem ASO-Lehrplan
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(,,.Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule™) oder bei komplexeren Beein-
trachtigungen im Lernen und/oder beim Fehlen von fiir den Schulbesuch not-
wendigen basalen Funktionen dem S-Lehrplan (,,.Lehrplan der Sonderschule
fiir Kinder mit erhéhtem Forderbedarf, ehemals ,.Lehrplan der Sonderschule
fiir schwerstbehinderte Kinder*) zugeordnet*, wobei die Zuordnung durch den/
die zustindige/n Landesschulrat/rdtin oder Stadtschulrat/rétin auf der Grundla-
ge von sonderpddagogischen Gutachten erfolgt. Die vorgestellten Forschungs-
ergebnisse zur Bedeutung der Kategorie ,.intellektuelle Beeintrachtigung* im
Ubergang von der Pflichtschule in weiterfiihrende Schulen, Ausbildung oder
Beruf verweisen auf die diesen beiden Lehrpldnen zugeordneten Menschen.

2.1 Forschungsbefunde aus einem dsterreichischen Forschungsprojekt

Der Ubergang von der Schule in den Beruf gestaltet sich fiir Menschen mit
Behinderung zumeist sehr langwierig und schwierig. Eine Personengruppe,
auf die dies in besonders hohem Ausmal zutrifft, ist die Zielgruppe der jun-
gen Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung, wie im dsterreichischen
Konfext ein am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien an-
gesiedeltes Forschungsprojekt® zeigen konnte. Im Rahmen dieses vom &ster-
reichischen Wissenschaftsfond FWF geforderten, partizipativ ausgerichteten
Forschungsprojektes wurden von 2008 bis 2013 quantitative und qualitative
Daten zur beruflichen Partizipation von Menschen mit intellektueller Beein-
trachtigung erhoben und anschliefend in enger Zusammenarbeit mit diesen
ausgewertet (Biewer et al. 2009). Ziel war es. die objektiv bestimmbare und
die subjektiv erlebte Partizipation im Lebenslauf der betroffenen Personen zu
erfassen, wobei der Fokus auf dem Ubergangsprozess lag. Der quantitative
Teil der Studie, bestehend aus einer bundesweiten Befragung von TragerInnen
arbeitsmarktpolitischer UnterstiitzungsmaBnahmen (Fasching/Koenig 2010;
Fasching 2012b), einer Befragung von BezirksschulinspektorInnen (Fasching/
Mursec 2010) und zwei Elternbefragungen (Fasching/Mursec 2010; Fasching
2012a; 2013a; 2013b), erlaubte umfangreiche Analysen zu strukturellen und
institutionellen Bedingungen, auf deren Basis auf der Makroebene erste inter-
sektionale Erkenntnisse gewonnen werden konnfen. So haben sich vor allem
die Art der Beschulung bzw. die Lehrplanzuordnung, aber auch das Geschlecht
als zentrale benachteiligende Differenzierungsmerkmale herausgestellt (Fa-
sching 2013a): Im Vergleich zur Beschulung in inklusiven Settings wirkte
sich die Beschulung in Sonderschulen als nachteilig fiir den beruflichen Uber-

www.cisonle at

5 Forschungsprojekt , Partizipationserfahrungen in der beruflichen Biographie von Menschen
mit intellektueller Beeintrachtigung™ finanziert vom Osterreichischen Wissenschaftsfonds
(FWEF), Universitit Wien, Institut fiir Bildungswissenschaft, Projektnummer: P 20021-G14,
Laufzeit 2008-2013. Projektwebsite: http://vocational-participation univie ac.at/.
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gangsprozess aus, insbesondere in Verbindung mit der Kategorie weibliches
Geschlecht. Gegeniiber Mé4nnern aus Sonderschulen erhielten Frauen aus Son-
derschulen deutlich weniger Unterstiitzung seitens der Eltern und des Lehrper-
sonals, nahmen seltener an nachschulischen Bildungs- und Qualifizierungs-
mafnahmen zur Inklusion am ersten Arbeitsmarkt teil und landeten nach der
Schule hiufiger direkt in Einrichtungen des Ersatzarbeitsmarktes (Werkstit-
ten, Tagesstruktur, Arbeits- oder Beschéftigungstherapie). Eine dritte Eltern-
befragung fiinf Jahre nach Abschluss der Pflichtschule (Fasching 2016) legte
allerdings offen, dass sich auf ldngere Sicht die Zuschreibung zum Sonder-
schullehrplan als die starker benachteiligende Kategorie durchsetzt. Dieselbe
Elternbefragung brachte zudem zu Tage, dass im Verlauf der Zeit immer mehr
junge Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung im geschiitzten Bereich
,landen* — wihrend laut Angaben der Eltern im Jahr 2010 ,lediglich* 26,2 %
der Jugendlichen im Ersatzarbeitsmarkt titig waren, stieg die Zahl im Jahr
2015 auf erschreckende 66,7 % — ein besorgniserregender Trend, der wahrlich
kein gutes Licht auf das 6sterreichische ,,Ubergangssystem wirft.

Auf die vielfach gestellte Frage, welche Faktoren den erfolgreichen Ubergang
in Ausbildung oder Beschéaftigung begiinstigen®, lieferte das Forschungspro-
jekt fiir den Personenkreis der Menschen mit intellektueller Behinderung die
Antwort, dass neben der Schulform bzw. der Art der Beschulung vor allem die
elterliche Unterstiitzung und die Bereitschaft zur Kooperation mit Professio-
nellen (Lehrpersonen, Bildungs- und BerufsberaterInnen) eine zentrale Rolle
spielen. Da eine frith einsetzende, partizipative Kooperation fiir die Bewilti-
gung von beruflichen Ubergéingen von grofem Vorteil zu sein scheint, in der
osterreichischen Forschungslandschaft bislang hierzu jedoch keine Ergebnisse
vorliegen, wird der Kooperationsaspekt in einem im November 2016 angelau-
fenen Forschungsprojekt’ des Institutes fiir Bildungswissenschaft an der Uni-
versitdt Wien ndher untersucht. Dieses der explorativen Grundlagenforschung
zuzuordnende Projekt zielt darauf, die subjektiven Kooperationserfahrungen
von SchiilerInnen mit unterschiedlichsten Beeintridchtigungen und deren El-
tern bei der Ubergangsplanung unter Beriicksichtigung von Diversitdtsge-
sichtspunkten zu erforschen und zu rekonstruieren. Das iibergeordnete Ziel
des Forschungsprojektes ist es, Handlungsansitze fiir eine verbesserte Einbe-
ziehung von marginalisierten Gruppen in Ubergangsplanungsprozesse zu ent-
wickeln und Kooperationsstrukturen zu stirken. In seinem Forschungsdesign

6  Fiir eme theoretische Ausemnandersetzung nut . Gelingensbedingungen™ von Bildungsiiber-
gingen siehe Corinna Geppert in diesem Band.

7  Forschungsprojekt , Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergingen finanziert vom Oster-
reichischen Wissenschaftsfonds (FWF), Universitit Wien, Institut fiir Bildungswissenschaft,
Projektnummer: P 29291 G29, Laufzeit 2016-2019. Projektwebsite: http://kooperation-fuer-
inklusion univie.ac.at/.



24 ‘ Helga Fasching

ist das Projekt partizipativ angelegt und greift auf gut bewihrte Strategien der
partizipativen Forschung, wie etwa jene der Arbeit mit sogenannten ,,reflecting
teams* (Andersen 1992, 2011) zuriick. Die aus Menschen mit Behinderungen,
Eltern und Professionelle bestehenden ,reflecting teams* werden den For-
schungsprozess begleiten, beraten und an der Theoriegenerierung mitwirken.
Hiermit méchte das Projekt einen Beitrag zur weiteren Verankerung von parti-
zipativen Forschungsstrategien innerhalb der inklusiven Ubergangsforschung
leisten.

2.2 Forschungsperspektiven fiir die Zukunft

Durch die steigende Pluralisierung, Individualisierung, Flexibilisierung, Frag-
mentierung und Prekarisierung der Lebens- und Arbeitswelt modemer, west-
licher Gesellschaften und die damit einhergehende Entstandardisierung und
Entgrenzung von Lebenslaufen sieht sich die Ubergangsforschung mit zuneh-
mend langwieriger, heterogener, offener und ungewisser werdenden Ubergén-
gen konfrontiert (Heinz 2001; Heinz/Kriiger 2001; Mayer 2001, 2004; Kohli
2003: Walther 2014; Briickner/Mayer 2005). Um die Komplexitit zeitgends-
sischer Ubergénge angemessen erfassen und den Einfluss von sozialen Un-
gleichheiten sichtbar machen zu kénnen, bedarf es der (Weiter-)Entwicklung
angemessener Forschungszugénge.

Die skizzierten Forschungsbefunde zur beruflichen Partizipation von Men-
schen mit intellektueller Beeintrachtigung unterstreichen die Bedeutung von
langsschnittlichen und intersektionalen Perspektiven auf Uberginge. Diese
sind notwendig, um Verschrinkungen und das Zusammenspiel zwischen ver-
schiedenen Formen der Unterdriickung und Benachteiligung auf der Zeitachse
des menschlichen Lebens sichtbar machen zu kénnen. Dringend nétig sind vor
allem friih einsetzende, grof} angelegte, intersektionale und international ver-
gleichende Langsschnittstudien, bei denen die Forschungsaufimerksamkeit auf
der Untersuchung der Dynamik zwischen Subjekt und Struktur liegt. Hierbei
gilt es im Sinne des Mehrebenenansatzes von Winker und Degele die unter-
schiedlichen Strukturkategorien und deren Zusammenhang auf Mikro-, Meso-,
Makro- und Reprasentationsebene empirisch zu erforschen und die Ebenen
systematisch aufeinander zu beziehen, also etwa mikro-strukturelle Daten an
meso- und makro-strukturelle Kontexte riickzubinden. Eine Forschungsstrate-
gie, die sich in diesem Zusammenhang zunehmend bewéhrt hat und in Zukunft
vermehrt Einsatz finden sollte, ist die Triangulation von Methoden, Theorien
und/oder Daten. Profitieren kann die bildungswissenschaftliche Ubergangsfor-
schung indes auch von der Hinwendung zu partizipativen Forschungsmetho-
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den®, die — entgegen aller Inklusions- und Diversititsdiskurse in Alltag, Politik
und Wissenschaft — bisher nur in den seltensten Fillen zum Einsatz kommen.

8  Siehe hierzu die Beitrdge von Helene Juliana Feichter sowie von Gertraud Kremsner in die-
sem Band.
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Corinna Geppert

Wie kann das Gelingen von (Bildungs-) Ubergiingen
traktiert werden? Eine theoretische Anniherung

Zusammenfassung

Ausgehend von den Heterogenititsdimensionen personelle Heterogenitdit, Un-
terschiede in relationalen Beziehungen, Unterschiede in der physischen Um-
welt und Variationen im Sozialklima nach Sen (2009) geht dieser Beitrag der
Frage nach, was das Gelingen von Bildungsiibergédngen ausmacht und wie die-
ses theoretisch und aus der Forschungsperspektive gefasst werden kann. Die
Prozessdimension von Bildungsiibergidngen wird in den Vordergrund gertickt
und die Notwendigkeit von Lingsschnittuntersuchungen und Mixed-Methods-
Forschung dargestellt.

Summary

Drawing on the heterogeneity dimensions, personal heterogeneity, differences
in relational perspectives, diversities in the physical environment, and varia-
tions in social climate (Sen 2009), this paper investigates how success in edu-
cational transitions and trajectories may be understood theoretically and from
the research perspective. The process dimension of educational transitions is
highlighted and the need for longitudinal studies and mixed-method research
is emphasized.

1 Probleme beim Bildungsiibergang?!

,.Fiir einen Teil der Kinder ist der Ubertritt in die Schule kein Problem, im Gegen-
teil, sie finden sich gut zurecht, freuen sich auf den nichsten Schultag, haben gute
Kontakte und kommen mit den an sie gestellten Aufgaben gut zurecht. Ein anderer
Teil der Kinder fiigt sich nur schwer ein, ist unruhig oder unaufmerksam, héufig
sozial isoliert, zeigt hiiufig Angstlichkeit oder Zuriickgezogenheit und hat kein gu-
tes Verhiltnis zum Lehrer. Genereller 148t sich sagen, dafl das Passungsverhiltnis
zwischen Kind und Schule unterschiedlich ausgepréigt ist oder das Gleichgewicht in
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dem Okosystem Schule mehr oder minder stark beeintréichtigt sein kann.“ (Oerter
1998, 289f)

Was Oerter (1998) hier exemplarisch fiir den Eintritt in die Schule beschrie-
ben hat, trifft auch auf samtliche Bildungsiibergéinge im Lebensverlauf zu, auf
den Ubertritt in die Sekundarstufe, in das tertisre Bildungssystem oder den
Ubertritt in den Arbeitsmarkt. Dabei kommt speziell der Frage, wie Perso-
nen mit den Verdnderungen, die Ubergédnge mit sich bringen, zurechtkommen,
eine besondere Bedeutung zu. Persénliche Netzwerke verdndern sich ebenso
wie institutionelle Rahmenbedingungen, sowie damit einhergehend implizite
und explizite Regeln und Pflichten und auch die eigene Rolle innerhalb der
Institution und der Peers und KollegInnen ist einer Verinderung unterworfen.
Uberginge bedeuten Unsicherheiten auf allen Ebenen, von der Mikroebene
der unmittelbaren Beziehungen bis zur Makroebene der institutionellen und
gesetzlichen Regelungen. Uberginge sind zudem auch Phasen, die zwar im-
mer wiederkehrend sind. jedoch immer einen anderen Charakter haben und fiir
die kaum Handlungsroutinen aufgebaut werden kénnen.

Zu den hier angesprochenen vertikalen Ubergingen kommen auch noch die
so genannten horizontalen Ubergénge (Kagan/Neumann 1998; Seung Lam/
Pollard 2006), die den Wechsel zwischen verschiedenen Kontexten beschrei-
ben. Es gibt zahlreiche Forschungsansitze, die sich mit den Zusammenhéngen
von Familie und Schule (vgl. z.B. Kramer/Helsper 2000) oder auch Peers und
Schule (vgl. z.B. Kriiger/Deppe 2010) beschiftigen und in denen das, was hier
mit dem Begriff des horizontalen Ubergangs in den Blick genommen wird,
hiufig in Anlehnung an Bourdieu als Passung bezeichnet wird. Auf einer all-
gemeinen Ebene ldsst sich zundchst mit Seung Lam und Pollard (2006) fest-
halten, dass der Begriff des Ubergangs als ,,a change of contexts, the move
from one institutional setting or phase to another* gesehen wird, der aber auch
explizit als Verdnderungsprozess bzw. als ,,shift from one identity to another*
definiert wird (Seung Lam/Pollard 2006, 124f). Vereinfacht kénnte man sa-
gen, dass mit Ubergang jener Prozess gemeint ist, in dem sich ein Individuum
von einem Kontext in einen anderen bewegt und dabei seine Identitit verdn-
dert (vgl. Nuart 2012). Dies wird ergénzt durch den Aspekt der Kontinuitat und
Diskontinuitit: ,,We suggest [...] that transitions are defined as the continui-
ty of experiences that children have between periods and between spheres of
their lives* (Kagan/Neuman 1998, 366). Ubergéinge stellen somit gleichzeitig
Verdnderungen wie auch Verbindungen zwischen unterschiedlichen Kontexten
und Identitdten dar und her (Seung Lam/Pollard, 2006).

Dass es an Bildungsiibergangsschwellen durchaus Schwierigkeiten geben
kann, und nicht alle Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen gleichermafien
mit den Anforderungen. die an sie gestellt werden, zurechtkommen, ist somit
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nicht weiter verwunderlich. Tippelt (2007, 14) beschreibt, dass es verschiedene
Einfiussbereiche gibt, wie ,,6konomische und bildungspolitische Strukturen®,
kulturelle Wertorientierungen des sozialen Milieus®, ,,Sozialisationsprozes-
se in der Familie” und ,,schulische Selektionsprozesse“, die Handlungen bei
Ubergingen pragen und letztlich von individuellen Entscheidungen gesteuert
werden. Gleichzeitig bestimmen diese die Entscheidungsprozesse aber auch
mit, wie sich beispielsweise im Rational Choice-Ansatz nach Boudon (1974)
widerspiegelt, der sehr hdufig im Kontext der Bildungsiibergangsforschung als
theoretische Basis gilt. Boudon geht davon aus, dass primére und sekundire
Effekte der Sozialschichtzugehérigkeit auf das Individuum einwirken. Primére
Effekte sind demnach unterschiedliche Kompetenzniveaus von Kindern, die
direkt von der sozialen Herkunft abhéngig sind (Boudon 1974). Diese Diffe-
renzen gehen auf kulturelle und soziale Unterschiede in den sozialen Schichten
zurtick. Kinder aus niedrigen sozialen Schichten verfiigen iiber eingeschrinkte
kulturelle Ressourcen, die ihre Entwicklung positiv beeinflussen kénnten, und
werden somit schlechtere schulische Leistungen erzielen, als jene SchiilerIn-
nen, die iiber ,Bildungskapital frei verfiigen kénnen (vgl. Boudon 1974).
Daraus ergibt sich von Beginn der Bildungslaufbahn an eine systematische
Unterscheidung fiir die Erfolgswahrscheinlichkeit im Bildungssystem. Primi-
re Effekte wirken sich demzufolge auch direkt auf die schulischen Leistungen
der Kinder aus und bezeichnen Unterschiede im erworbenen Kompetenzni-
veau, die von der sozialen Herkunft abhingig sind. Eine vereinfachte Dar-
stellung dieses Sachverhalts wire: ,Je geringer der sozio6konomische Status
der Familie, desto geringer ist die kulturelle Ausstattung (Biicher, Besuch von
Theater, Museen, etc.) und desto geringer ist der Leistungserfolg®, wobei die
Ressourcenverteilung eine zentrale Rolle einnimmt. Kinder aus niedrigen so-
zialen Schichten starten der Theorie zu Folge mit geringerem Vorwissen ihre
Schullaufbahn und haben somit auch eher Schwierigkeiten, gute schulische
Leistungen zu erbringen.

Im Kontrast dazu beschreiben sekundére Effekte soziale Ungleichheiten. die
aus der Bildungsaspiration und dem daraus resultierenden Entscheidungsver-
halten bei gleichen Kompetenzen der Schiilerinnen entstehen. Hier gilt ver-
einfacht ausgedriickt, dass jene Eltern, die aus einem weniger bildungsaktiven
Milieu stammen, entsprechend geringere Bildungserwartungen in Bezug auf
ihre Kinder aufweisen und demnach auch fiir ihre Kinder keine héhere Bil-
dung anstreben. Soziale Kosten- und Nutzenfaktoren bilden hier die Basis fiir
entsprechende als rational geltende Entscheidungen (vgl. Boudon 1974: Meu-
lemann 1979). Eine Arbeiterfamilie kann beispielsweise eine andere Kosten-
Nutzen-Bewertung haben als eine Akademikerfamilie. Dem Modell von Bou-
don (1974) folgend. wird eine Akademikerfamilie versuchen, ihren Status zu
erhalten und dem Kind die bestmdégliche Ausbildung auf dem Weg zum Akade-
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miker/zur Akademikerin bieten. Dahingegen wiirde eine Arbeiterfamilie eher
dazu neigen, das Kind schnellstméglich in das Berufsleben einzugliedern. Eine
lange und kostspielige Ausbildung wird hier méglicherweise nicht angestrebt.
Zudem neigen Eltern, die besser iiber ein System Bescheid wissen — weil sie es
beispielsweise selbst durchlaufen haben — dazu, ihre Kinder auch dahingehend
zu unterstiitzen und ihnen den Wert (héherer) Bildung zu vermitteln (Van de
Werfhorst/Andresen 2005).

Boudon spannt hier somit zwei unterschiedliche Heterogenitiatsdimensionen
auf, die personelle Heterogenitit iiber das Kompetenzniveau der Kinder. Ju-
gendlichen und Erwachsenen und Unterschiede in relationalen Beziehungen,
die Boudon iiber das Herkunftsmilieu beschreibt. Sen (2009) entwirft im Rah-
men seines Befdhigungsansatzes noch zwei weitere Dimensionen, die er als
mitverantwortlich fiir Entscheidungen ins Feld fiihrt, die Unterschiede in der
physischen Umwelt und Variationen im Sozialklima.

Mit Sen (2009) kommt man auch zu einem breiteren Zugang zu der Thema-
tik. So wird etwa die personelle Heterogenitdit von Individuen nicht nur tiber
das Kompetenzniveau veranschaulicht, sondern hier fallen auch sdmtliche
physische Charakteristika hinein, die abhéngig sind von Alter, Geschlecht,
Krankheitsanfilligkeit und anderen korperlichen Faktoren, die Bediirfnisse
mediieren. Je nach Alter, Geschlecht und physischer Gesundheit kommen an-
dere Ziele in Betracht. Schon ein einzelnes dieser Merkmale fiihrt dazu, dass
unterschiedliche Zielvorstellungen entwickelt werden. Hierbei geht es nicht
nur um blofe subjektive Zufriedenheit und Wunscherfiillung (Utility). sondern
um die Qualitit und Menge der objektiven Moglichkeiten (Capabilities) (Oel-
kers et al. 2008). So haben Personen mit kognitiven oder korperlichen Beein-
trachtigungen oftmals nicht exakt die gleichen Moglichkeiten am Arbeitsmarkt
wie Menschen, auf die dies nicht zutrifft. Auch der immer noch vorhandene
»gender wage gap“ lasst darauf schliefen, dass physische Charakteristika und
damit assoziierte Eigenschaften Faktoren sind, die Entscheidungsprozesse de-
terminieren, weil sie die realen Moglichkeiten von Personen mitbestimmen.

Neben der personellen Heterogenitit sind es auch die Unterschiede in der phy-
sischen Umwelt, die mitentscheiden, welche realen Mdglichkeiten Personen
haben. Extreme Beispiele ergeben sich natiirlich, wenn européische Verhéltnis-
se mit afrikanischen Lindern verglichen werden, in denen Kinder und Jugend-
liche zumeist deutlich erschwerte Umstinde haben, um iiberhaupt Bildungs-
moglichkeiten in Anspruch nehmen zu kénnen (Viechtbauer 2015). Aber auch
Kinder und Jugendliche in lindlichen Gegenden etwa haben andere Bildungs-
moglichkeiten — nicht notwendigerweise bessere oder schlechtere — als jene,
die im stark urbanisierten Gebiet aufwachsen. Ahnlich verhélt es sich mit dem
Zugang zum Arbeitsmarkt oder jenem zu Weiterbildungsmdéglichkeiten. Die
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Angebotsstruktur bestimmt die Moglichkeiten fiir Wahlentscheidungen mit —
dies betrifft zum einen die schulische Angebotsstruktur in der Region und die
personlichen, finanziellen Maglichkeiten auch weitere Wege in Kauf nehmen
zu konnen, oder gar umzuziehen, um bestimmte Angebote zu erreichen. Das
trifft auch auf den Ubergang in den Arbeitsmarkt zu: Besteht im Einzugsgebiet
die Chance, eine Arbeitsstelle im gewiinschten Segment zu finden? Miissen
lingere Wege in Kauf genommen werden und sind diese zumutbar? Kénnen
diese Wege iiberhaupt in Kauf genommen werden? Besteht die Maglichkeit
des Verlagems des Wohnsitzes? Ist dies iiberhaupt erstrebenswert?

So ist in einigen ldndlichen Regionen Osterreichs eine akademische Karriere
nicht im Sinne der regionalen Nutzbarkeit, zumindest von der Humankapital-
theorie ausgehend, sondern die Ubernahme einer Landwirtschaft oder die Wei-
terfithrung eines Handwerks mit Tradition in der Region, die auch Arbeitsplit-
ze diesbeziiglich bietet, steht im Vordergrund (vgl. Knapp 2013). Zudem ist die
Angebotsstruktur in lindlichen Regionen nicht mit jener einer Landes- oder
gar Bundeshauptstadt vergleichbar, weshalb sich auch aus diesem Umstand
Differenzen ergeben. Bildungsaspirationen der Kinder, Jugendlichen und ihrer
Eltern und spater der Erwachsenen stehen somit in Wechselwirkung mit sozi-
alrdumlichen Faktoren. So ist auch der Abschluss eines Hochschulstudiums
nicht fiir alle SchiilerInnen gleichermalien ein erstrebenswertes Ziel.

Mitbestimmend sind auch die bereits erwédhnten Variationen im Sozialklima,
die bei Boudon in den sekundiren Herkunftseffekten angesprochen wurden.
Hier wird die kulturelle Herkunft von Personen traktiert, aber auch soziale
Umstinde wie das offentliche Gesundheitswesen, offentliche piadagogische
Einrichtungen und sogar Verbrecherraten. Abseits von offentlichen Einrich-
tungen ist auch die Beziehung in der Gesellschaft wichtig. Befindet sich das
Land beispielsweise in einem chaotischen — woméglich sogar biirgerkriegs-
dhnlichen — Zustand. so ist die Chance fiir jeden einzelnen und jede einzelne
relativ gering, Erfolg zu haben.

Was die Qualitit der Beziechungen untereinander betrifft, wurden in der Lite-
ratur zwei grundlegende Messebenen identifiziert: zum einen handelt es sich
hierbei um den Aspekt der Solidaritit, zum anderen um das Ausmal der Kon-
kurrenz zwischen Peers (Maschke/Stecher 2010). Relevante Einflussgrofien
sind hier die Integration in eine Gruppe. das Ausmall an gegenseitiger Hil-
fe und Unterstiitzung sowie wechselseitige Anerkennung (Grewe 2003). Das
Ausmal an sozialen Netzwerken und Kooperationen kann mitbestimmen, wel-
che beruflichen Moglichkeiten sich ergeben kénnen. Diese kénnen Unterstiit-
zung und Hilfeleistungen gerade den neuralgischen Ubergiéingen bieten. Ein
entsprechendes Netzwerk hilft auch beim Aufbau von sozialen und kognitiven
Skills, die es erlauben, sich unfer den verdnderten Rahmenbedingungen zu-
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recht zu finden. Dies betrifft den Umgang mit Peers, Vorgesetzen im Bereich
des Arbeitsmarkts und Lehrenden im schulischen Kontext. So zeigt auch die
Forschung, dass ein gutes Lehrenden-Schiilerinnen-Verhiltnis dazu fiithren
kann, dass SchiilerInnen positive Entwicklungen im Verlauf der Sekundarstufe
durchmachen und entsprechend hohe Bildungsaspirationen entwickeln, die sie
dann auch verwirklichen (Projektteam NOESIS 2012, 2013, 2014: Geppert
2016). Auch Peemnetzwerke sind dazu angetan, fiir eine positive Entwicklung
von SchiilerInnen zu sorgen und dann wiederum auch Ubergangsprozesse zu
erleichtern (Azmitia/Cooper 2001, Cantin/Boivin 2004, Kramer et al. 2009;
Kriiger/Deppe 2010, Projektteam NOESIS 2012, 2013, 2014).

Das Sozialklima bestimmt somit die Entscheidungsméglichkeiten und das Zu-
trauen in die eigenen F#higkeiten und Kompetenzen mit, aber auch die vierte
Heterogenititsdimension nach Sen (2009) darf nicht unberiicksichtigt bleiben,
die Unterschiede in relationalen Perspektiven.

Die Pluralitdt von Perspektiven ist real und wird durch spezifische Normen
und Vorurteile der Gesellschaft moderiert, da Menschen innerhalb der Gesell-
schaft diese Normen und Vorurteile auch iibernehmen. Die Makroebene im
Sinne Bronfenbrenners (1989) nimmt somit entsprechenden Einfluss. Was gilt
gesellschaftlich als akzeptabel und was als inakzeptabel? Ist es beispielsweise
in der Gesellschaft vertretbar, dass der Sohn eines Landarbeiters den Hof nicht
tibernimmt, sondern diesen verldsst, um zu studieren? Die Antwort auf die
Frage ist wohl regional unterschiedlich zu bewerten. So sind die gesellschaft-
lichen Normen, die auf eine Person einwirken und sie unmittelbar betreffen. je
nach (regionaler) Situation und gesellschaftlicher Stellung different.

Letztlich geht es fiir jede Person darum, die eigene Situation und die Mog-
lichkeiten, die sich bieten, zu kennen und diese so zu nutzen, dass das erhoffte
Ergebnis herauskommt. Mit Sen (2009) wiirde man hier von der Erweiterung
von ,,capabilities* sprechen, den Optionen und Mdglichkeiten, die es gilt in
functionings®, Ergebnisse, umzusetzen.

.Capabilities are people’s potential functionings. Functionings are beings and do-
ings. [...] The difference between functioning and capability is similar to the differ-
ence between an achievement and the freedom to achieve something, or between an
outcome and an opportunity* (Robeyns 2003, 63).

Diese Umsetzung von einem Capability-Set in Functionings gelingt jedoch
nicht immer. Hier deutet sich auch bereits an, dass das Erfassen von gelin-
genden und misslingenden Bildungsiibergéingen eine komplexe Angelegenheit
ist, mochte man all die bereits genannten Einflussfaktoren mitbedenken und
verstehen. Das Ge- und Misslingen von Ubergéngen muss somit immer im
Zusammenspiel mit dem Kontext betrachtet werden.
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2 Ubergiinge und Bildungsungleichheiten — die Prozessdimension

Uberginge, die nicht gelungen sind, werden auch in Zusammenhang mit Bil-
dungsungleichheiten gebracht, weil bestimmte Personengruppen haufiger von
misslingenden Ubergingen betroffen sind als andere. Hillmert (2007) verdeut-
licht die Lebensverlaufsdimension bei der Analyse von solchen Bildungsun-
gleichheiten, wobei individuelle Kompetenzentwicklung (abhingig von fa-
milidrer, sozialer und schulischer Umwelt), die individuelle Kumulation von
formalen Bildungsabschliissen sowie das individuelle und elterliche Entschei-
dungsverhalten bei Bildungsiibergdngen bedeutsame Dimensionen darstellen,
die in Querschnittserhebungen nur unzureichend berticksichtigt werden kon-
nen. Es wird deutlich, dass in einem so komplexen Forschungsfeld wie der Bil-
dungsiibergangsforschung viele unterschiedliche Dimensionen beachtet und
erfasst werden sollten. So spielen individuelle Fahigkeiten genauso eine Rolle,
wie etwa die Kumulation von sozialen Fertigkeiten, die dabei helfen kénnen,
mit der Ubertrittssituation entsprechend umgehen zu kénnen.

Aus diesem Grund werden auch immer hiufiger nicht nur kognitive Leistun-
gen in die Analysen mit einbezogen, sondern auch so genannte Soft Skills wie
Kooperationsfihigkeit und der Aufbau von sozialen Netzwerken.

Many researchers argue, therefore, that it is only possible to understand transi-
tions through a focus on agency and identity together with an account of how these
are shaped, constrained and sometimes determined by the material conditions and
normative expectations of different structural factors* (Ecclestone et al. 2010, 12).

Des Weiteren sind auch der Aufbau und der Erhalt von Bildungsaspirationen
und der Lernmotivation relevant. So zeigt die Forschungsliteratur beispiels-
weise, dass die Lernmotivation vor Bildungsiibergéingen zumeist hoch ist,
wihrend sie nach dem Bildungsiibergang sukzessive nachldsst. Speziell in der
Sekundarstufe I lsst sich dieses Phdnomen (das sicherlich auch mit Einfliissen
der Pubertit konfundiert ist) beobachten (vgl. Busse/Walter 2013; Maulana et
al. 2013; Wang/Eccles 2013; Kollan 2014; Graham et al. 2016).

Anhand dieser Faktoren wird auch einmal mehr deutlich, dass Bildungsiiber-
ginge nicht punktuelle Ereignisse sind, die einen vordefinierten Anfang und
ein klares Ende haben. sondern in einen Prozess eingebunden sind. der Perso-
nen Freiheiten er6ffnen oder auch nehmen kann. So spricht Sen (2009) auch
davon. dass Freiheit eine Prozessdimension innehat. Freiheit hat somit nicht
nur einen ,,Chancenaspekt®, indem vielfiltige Moglichkeiten iiberhaupt erst in
den Blick kommen und angestrebt werden kénnen, aus denen dann die indivi-
duell beste Option gewihlt werden kann, sondern auch einen Prozessaspekt,
den Weg, wie ein Ziel erreicht werden soll. Auch dieser Gesichtspunkt ist rele-
vant, weil er eine Erweiterung der Verwirklichungsfreiheit von Individuen be-
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deutet, die durch MaBnahmen einer Investition in individuelles und kollektives
Humankapital alleine nicht sichergestellt werden kann (Oelkers et al. 2008).
Nicht nur die Wahl selbst sondern der Prozess ist somit wichtig.

Folgt man den Ausfithrungen des Befihigungsansatzes, so ist die Prozessdi-
mension ein konstitutiver Bestandteil von Freiheit und Bildungsiiberginge
sind jene Punkte, an denen Freiheiten eréffnet oder zerschlagen werden kon-
nen. Aus diesem Grund gibt es auch immer mehr Forschung im Bereich von
Bildungsiibergéngen, die nicht nur unmittelbar vor oder nach der Schwelle
ansetzt, sondern dies im Langsschnitt erfasst.

.Kompetenzaufbau und Laufbahnen im Schulsystem® (KOALA-S; Ditton
2007). ,,Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung* (LAU 1996-
2005: Lehmann et al. 1997) oder ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung
und Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter (BiKS-Studie
seit 2005; Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg 2010) sind nur einige wenige
Beispiele, die verdeutlichen, dass Ubertrittsprozessen eine besondere Beach-
tung in der Scientific Community zukommt und die sich der Langsschnittfor-
schung bedienen.

Fiir Osterreich ist die NOESIS-Studie (Niederoesterreichische Schule in der
Schulentwicklung www.noesis-projekt.at, Projektteam NOESIS 2012, 2013,
2014, 2015, 2016) mit ihrer Panelstudie dreier Kohorten und den ergénzenden
Fallstudien ein Beispiel, in dem der zentrale Augenmerk nicht auf SchiilerIn-
nenleistungen sondern auf der Entwicklung der SchiilerInnen im psychosozi-
alen Bereich liegt (siehe Kilian et al. in diesem Band). Das Ausbildungs- und
Berufseinstiegspanel ABEP des SORA Instituts erfasste 3.950 SchiilerInnen
iiber einen Zeitraum von drei Jahren und befragte sie zu ihren Ausbildungs-
und Berufspldnen, ihren Zukunftsaussichten sowie der Inanspruchnahme
und Bewertung schulischer und privater Berufsorientierungsangebote, um
eine differenzierte Wissensbasis fiir die Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik zu
schaffen. Auch die Growing-up-in-Ireland-Study ist ein infernational hervor-
stechendes Projekt, in dem zwei Gruppen von Kindern (Kleinkindkohorte ab
neun Monaten und Kinder-Kohorte ab neun Jahren) sieben Jahre lang begleitet
werden (mit weiteren geplanten Messzeitpunkten). Ziel der Studie ist, ein Bild
der Entwicklung von Kindern in Irland zu erhalten und die Frage zu kliren,
wie sie sich in der aktuellen, sozialen, 6konomischen und kulturellen Umwelt
entwickeln (siche Murray in diesem Band).

Selbst diese wenigen Beispiele verdeutlichen bereits, dass es hier ganz unter-
schiedliche Ansétze gibt, in welchem Rahmen Bildungsiiberginge konzeptu-
alisiert und erfasst werden, welche anderen Fragen noch im Raum stehen und
welche unterschiedlichen Zugénge méglich sind, um Ubergénge forschungs-
technisch zu erfassen und auch welche Malstibe angelegt werden, um das Ge-
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und Misslingen von Ubergingen zu beschreiben. Auch die Mixed-Methods-
Forschung (siehe dazu beispielsweise Huber, Haunberger/Makarova sowie
Kilian et al. in diesem Band) ist ein gewinnbringender Ansatz, um mdglichst
viele Aspekte dieses komplexen Gegenstands erfassen und in Bezug zueinan-
der setzen zu kénnen. Gerade die Verwobenheit unterschiedlicher Einflussfak-
toren auf die Ubergangsentscheidung und den Prozess stellt die Forschung vor
besondere Herausforderungen. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang
zum einen die Perspektive der Kontextabhdngigkeit und auch der Interdepen-
denzen der unterschiedlichen Parameter nicht aus den Augen zu verlieren und
gleichzeitig bei der Analyse von Bildungsiibergéingen zum einen die Genera-
lisierbarkeit im Auge zu haben und die Individualitédt des Einzelnen in Rech-
nung zu stellen.
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Elena Makarova

Inklusion, Bildung und Ubergang

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen durch die Vertragsstaaten weist der Begriff
Inklusion eine markante Prasenz sowohl im bildungspolitischen als auch im
bildungswissenschaftlichen Diskurs auf. Eine einheitliche und umfassende
Begriffsdefinition steht noch aus. Im vorliegenden Beitrag wird ein Versuch
unternommen, jene Facetten hervorzuheben, die im Kontext der Bildung und
Bildungsiiberginge dem Begriff Inklusion zugesprochen werden. Es werden
AdressatInnen, Fokus und die Dimensionen der Inklusion in den Blick ge-
nommen und im Zusammenhang mit ihrer Bedeutsamkeit fiir die Gestaltung
inklusiver Ubergénge von der Schule in weitere Bildung, Ausbildung oder Be-
schiftigung thematisiert.

Summary

In the context of the ratification of the UN Convention on the Rights of Persons
with Disabilities (CRPD) the notion of inclusion holds a prominent place in
educational policies and educational science discourses. However, a consistent
and comprehensive definition of inclusion is still pending. The present paper
attempts to highlight those facets of the concept that are associated with in-
clusion in the context of education and educational transitions. Its particular
emphasis is on addressees. on focus and dimensions of inclusion and their
relevance for shaping inclusive transitions from school to further education,
training or employment.

1 Inklusion ein schillernder Begriff

Im zeitgendssischen bildungspolitischen Diskurs genieBt der Begriff Inklusion
eine hohe Popularitit. Die Zuwendung zum Inklusionsthema wurde intensi-



42 ‘ Elena Makarova

viert durch die UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen (Convention on the Rights of Persons with Disabilities - CRPD).
Osterreich unterzeichnete die UN-Behindertenrechtskonvention im Mirz 2007
und hat sie im Oktober 2008 verbindlich angenommen; Deutschland ratifizier-
te diese Konvention im Februar 2009 und in der Schweiz ist die UN-Behin-
dertenrechtskonvention im Mai 2015 in Kraft getreten. Weltweit haben 160
Staaten die CRPD unterschrieben und die Mehrheit dieser Staaten hat die UN-
Behindertenrechtskonvention bereits ratifiziert.? Die Vertragsstaaten erkennen
die internationalen Menschenrechtsabkommen an,

,.denen zufolge die Anerkennung der Wiirde und des Wertes, die allen Mitgliedern
der menschlichen Gesellschaft innewohnen, sowie ihrer gleichen und unverduBler-
lichen Rechte die Grundlage von Freiheit, Gerechtigkeit und Frieden in der Welt
bildet*,

,.dass jeder Mensch ohne Unterschiede Anspruch auf alle darin aufgefiihrten
Rechte und Freiheiten hat und ,,dass Menschen mit Behinderungen der volle
Genuss dieser Rechte und Freiheiten ohne Diskriminierung garantiert werden
muss‘?, um die gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft allen Menschen
zu ermdoglichen. Der Begriff Inklusion kommt in der UN-Behindertenrechts-
konvention in Ausdrucken wie .inklusives Bildungssystem®, ,.inklusiver
Unterricht oder ,.inklusiver Arbeitsmarkt” vor. Eine explizite Definition ist
zwar nicht enthalten, dennoch lassen sich die folgenden Facetten des Inklusi-
onsbegriffs erkennen: Als ein ethisches Grundprinzip ist Inklusion normativ
begriffen. Inklusion ist somit ein Ziel, das anzustreben ist und zugleich ein
verbindlicher Soll-Zustand. den es zu erreichen gilt.

Die explizite Nennung des Rechtsanspruchs auf Bildung und lebenslanges Ler-
nen sowie Arbeit und Beschéftigung in der UN-Behindertenrechtskonvention
(Artikel 24 und Artikel 27) erzielte eine besonders hohe Resonanz der Inklu-
sionsdebatte im Kontext der Schule, der Berufsbildung und der Beschiftigung
(z.B. Tenorth 2013; Werning/Baumert 2013; Zoyke/Vollmer 2016). Dennoch
bleibt eine Auffassung, was unter Inklusion in der bildungswissenschaftlichen
Auseinandersetzung zu verstehen ist, trotz einer auffallend haufigen Zuwen-
dung, diffus. Es wird kritisiert, dass der Begriff uneinheitlich, unvollstindig

1 Umted Nations. Treaty Collection: Chapter IV. Human Rights. Text Document. URL:
https://treaties un.org/doc/Publication/UNTS/No%20Volume/44910/Part/I-44910-0800000
28017b£87 pdf (Abrufdatum: 9.11.2016).

2 United Nations. Treaty Collection. Chapter IV. Human Rights. URL: hitps://treaties un.org/
Pages/ViewDetails aspx?src=TREATY &mtdsg_no=IV-15&chapter=4&clang= en (Abrufda-
tum: 9.11.2016).

3 UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. Ubersetzung fiir Oster-
reich (2., neu iiberarbeitete Auflage, Jum 2016). Norderstedt: Books on Demand.
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und doppeldeutig definiert wird. Eine der solchen kritischen Stimmen bringt
diese Kritik pointiert zum Ausdruck:
,»'Inklusion* ist mithin eine ganze Menge, beispielsweise: ein leerer, multipel inst-
rumentalisierbarer Signifikant; eine modische Formel, die (wissenschafts-)kulturell
mittlerweile in bestimmten Feldern bedient werden muss; ein professionelles Kar-
rierefeld; eine aktuelle Moglichkeit, die eigene (wissenschaftliche) Expertise wirk-
sam und 6ffentlich werden zu lassen® (Hazibar/Mecheril 2016, 2).

Wihrend die Inklusionsdebatte im Kontext der allgemeinbildenden Schule
schon linger etabliert ist, stellt sie im Kontext der Berufsbildung und Uber-
gangsforschung einen relativ neuen Diskurs dar. Zwar hat der Leitgedanke
der Inklusion Einzug in berufs- und wirtschaftspiddagogische Handlungsfelder
gefunden, unklar bleibt dennoch. ,,was unter der Kategorie Inklusion gefasst
werden soll und wie mit dem Anspruch einer inklusiven beruflichen Bildung
umgegangen werden kann“ (Kremer et al. 2016, 1).

Kontrovers wird dabei diskutiert, ob es unter dem Stichwort ‘Inklusion® allein
um die Teilhabe von Menschen mit Behinderungen geht oder ob der Begriff
Inklusion erweitert werden muss. Enggruber und Ulrich (2016, 59) argumen-
tieren, dass diese Frage insbesondere beim Ubergang von der Schule in die
Berufsausbildung relevant ist, ,,da auch zahlreiche Jugendliche ohne Behinde-
rungen am Ausbildungsmarkt scheitern®.

2 Inklusion als Herausforderung beim Ubergang

Dass die Inklusion beim Ubergang von Schule in weitere Bildung, Ausbil-
dung oder Beschiftigung eine vielfache Herausforderung fiir Bildungssysteme
darstellt, gibt es mehrere Hinweise. Exemplarisch kénnen die folgenden drei
Beispiele zur Ilustration der Exklusionsproblematik beim Ubergang herange-
zogen werden.

Erstens zeigt die Dropout-Quote (d.h. der Anteil des frithzeitigen Schulab-
bruchs) in nationalen Bildungssystemen der OECD-Lénder, dass einige Ju-
gendliche den Ubergang von der obligatorischen Schule in weitere Ausbildung
nicht schaffen. Das sind jene Jugendliche, im Alter zwischen 18 und 24 Jahren,
die sich aktuell nicht mehr in Ausbildung befinden und keine héhere (Schul-)
Bildung absolvieren oder diese vorzeitig abgebrochen haben. Europaweit fal-
len 12.7 % der Jugendlichen in diese Kategorie der Schulabbrecherinnen bzw.
Schulabbrecher, wobei in Osterreich die Dropout-Quote 7.6 % betréigt (EC
2013; OECD 2012, 18).

Das Risiko eines frithzeitigen Schulabbruchs ist in den EU-Léndern insbeson-
dere fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund und fiir ménnliche Jugend-
liche erhoht. So ist die Wahrscheinlichkeit eines frithzeitigen Schulabbruchs
fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund im Vergleich zu den Einheimischen
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um mehr als das Doppelte erhéht und um 3.5 % héher fiir ménnliche Jugendli-
che im Vergleich zu weiblichen Jugendlichen (EC 2013, 7).

Zweitens belegen empirische Studien, dass Jugendliche mit Migrationshinter-
grund im betrieblichen Auswahlverfahren zur Vergabe von Lehrstellen diskri-
miniert werden, womit der Zugang zur beruflichen Bildung fiir Migrantinnen
und Migranten erheblich erschwert wird (Imdorf/Scherr 2015, 85)*. Ange-
sichts der jiingsten Fliichtlingsstréme verschérft sich diese Problematik und
kommt in der jiingsten Mitteilung der EU-Kommission im Bereich allgemeine
und berufliche Bildung in Europa zum Ausdruck. Es wird betont, dass trotz
der Fortschritte in den Bereichen allgemeine und berufliche Bildung Inklusion
noch immer eine Herausforderung darstellt. Die Mitgliedstaaten werden dem-
nach aufgerufen, ,,ihre Bildungssysteme bedarfsorientierter und inklusiver zu
gestalten, insbesondere im Hinblick auf die Integration neu angekommener
Fliichtlinge und Migranten* (EC 2016, 1).

SchlieBlich zeigt die Persistenz der Geschlechtersegregation bei der Berufs-
und Studienwahl’, dass geschlechtsspezifische Uberginge durch das Zusam-
menspiel der Bedingungen auf der institutionellen und der individuellen Ebe-
nen reproduziert werden (Imdorf et al. 2016; Makarova et al. 2016a, 2016b),
wobei, wie eine ldndervergleichende Studie zur Geschlechtersegregation in
Bildungssystemen in Deutschland, Norwegen und Kanada zeigt, die Repro-
duktion einer geschlechtstypischen Berufswahl von den Effekten der Intersek-
tionalitdt von Geschlecht, Alter und sozialer Herkunft abhéngt (Imdorf et al.
2016).

3 Ein erweitertes Verstiindnis der Inklusion

Vor dem Hintergrund der Disparititen im Bildungssystem und beim Ubergang
Schule-Beruf, die im Zusammenhang mit sozial- und herkunftsbedingten De-
terminanten und individuellen Charakteristika stehen, plddiert ein erweitertes
Verstandnis der Inklusion fiir eine gleichberechtigte Teilhabe aller Menschen
unabhingig von ihren individuellen Fahigkeiten, ihrer Behinderung, ihrer eth-
nischen Herkunft, sozialer Schicht und ihrem Geschlecht oder anderen person-
lichen Merkmalen (Seitz 2012, 11f). Ein solches Verstédndnis der Inklusion
bedeutet,

,dass die Institutionen des Bildungssystems so weit zu verdndern sind, bis keine
Hinderungsgriinde mehr existieren, Kinder und Jugendliche unabhéngig von ihren
individuell unterschiedlichen Voraussetzungen gemeinsam zu bilden* (Enggruber/
Ulrich 2016, 60).

4 Siehe dazu auch den Beitrag von Neuenschwander et al. in diesem Band.
5 Siehe dazu die Beitrige von Driesel-Lange, von Faulstich-Wieland sowie von Haunberger/
Makarova in diesem Band.
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Ein solches Verstandnis der Inklusion impliziert, dass Bildungsinstitutionen
eine gemeinsame Beschulung aller erméglichen sollen (Tenorth 2013, 9). Der
Fokus der Inklusionsdebatte verschiebt sich weg von den individuellen Voraus-
setzungen hin zu den Voraussetzungen eines Bildungssystems. Somit werden
Misslingens- oder Gelingensbedingungen der Inklusion nicht in individuellen,
sondern in institutionellen Merkmalen verortet (Werning/Baumert 2013, 38).
Ein solches Verstidndnis der Inklusion verlangt die Anpassung von (Bildungs-)
Institutionen an die individuellen Voraussetzungen und Bediirfnissen ihrer Kli-
entel. Darin wird auch der Unterschied zum Begriff Integration gesehen:

,.Im Konzept der Inklusion ist nicht mehr die Integration der Minoritét in die Majo-
ritét das Ziel, sondern eine Schule fiir alle. [...] Dabei geht es nicht darum, wo das
betroffene Kind am besten platziert werden kann, sondern darum, wie das jeweili-
ge Lemnsystem an die Erfordemisse aller angepasst werden kann* (Feyerer 2009,
241f).

Im Hinblick auf die Inklusion beim Ubergang in die Berufsausbildung lassen
sich Herausforderungen formulieren, die sich im Sinne eines erweiterten In-
klusionsverstindnisses an die berufsbildenden Institutionen stellen. So kann
die Teilhabe aller Ausbildungsinteressierten an Berufsausbildung ermdéglicht
werden, wenn

*  Ausbildungsgelegenheiten garantiert werden,
» Zugang allen Ausbildungsinteressierten ermdoglicht wird,

*  Ausbildungsformen und -angebote an die individuellen Voraussetzungen
der Jugendlichen angepasst werden,

* Qualifikationen von Fachkriften gesichert werden und

» die Verfiigbarkeit von Ressourcen garantiert wird (Enggruber/Ulrich 2016,
62).

Zugleich machen einige Autoren darauf aufmerksam, dass die Frage von In-
klusion eine Refiexion ,,der Grenzen des Padagogischen* (Budde/Hummrich
2015, 37) erfordert, da die Gelingensbedingungen der Inklusion in der Bildung
und beim Bildungsiibergang durch die gesellschaftlichen. politischen und wirt-
schaftlichen Faktoren mitgestaltet werden (Enggruber/Ulrich 2016).

4 Inklusion und Heterogenit:it

Folgt man dem erweiterten Inklusionsverstindnis, das auf dem Grundsatz
gleichberechtigter Bildungs- und Gesellschaftsteilhabe aller autbaut, dann
wird ersichtlich, dass Inklusions- und Heterogenititsdiskurse miteinander ver-
bunden sind. Denn jeder ist in gewisser Hinsicht wie jeder andere. wie einige
andere und wie kein anderer (Kluckhohn/Murray 1948, 35).
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Demzufolge erscheint Heterogenitit als ein relationaler Begriff, der individu-
elle Merkmale im Hinblick auf ihre Relevanz fiir institutionell organisierte
Bildungs- und Ubergangsprozesse umschreibt. So ist ein Ausbildungs- oder
Beschiftigungsort nicht per se heterogen oder homogen, sondern in Bezug
auf ein bestimmtes Kriterium (z.B. Alter, Behinderung, Geschlecht, ethnische
oder sprachliche Herkunft) und ist somit heterogen und homogen zugleich.
Die Hervorhebung unterschiedlicher Heterogenitdtsmerkmale erfolgen dann
kontextspezifisch und intentional (Heinzel/Prengel 2002, 11: Keimes/Rexing
2016. 3)°. Ein Beispiel intentionaler Hervorhebung der Heterogenititskatego-
rie Geschlecht im Kontext der Berufsausbildung kann man den Ergebnissen
der Schweizer Studie zur geschlechtsuntypischen Berufs- und Studienwahlen
bei jungen Frauen (Makarova/Herzog 2013; Herzog et al. 2014; Aeschlimann
et al. 2015) entnehmen. So waren junge Frauen, die im Rahmen der dualen
Berufsausbildung einen geschlechtsuntypischen Beruf’ erlernten, oftmals mit
Vorurteilen und Diskriminierung aufgrund ihres weiblichen Geschlechts kon-
frontiert. Dabei wurden junge Frauen aufgrund ihres Geschlechts im Kontext
des Lehrbetriebs rund viermal haufiger diskriminiert als im Kontext der Be-
rufsschule (Aeschlimann et al. 2016). Dieses Beispiel veranschaulicht, dass
die Kategorie Geschlecht im Kontext der Ausbildung zu einem geschlechtsun-
typischen Beruf, eine Relevanz erfahrt und spezifische Mafnahmen zur Inklu-
sion junger Frauen in Ausbildung zu einem ,,Mannerberuf* erforderlich macht.
Zugleich zeigt das Beispiel, dass ein Zugang zum Ausbildungsplatz noch kein
Garant fiir Inklusion ist, da Inklusion nicht nur ein Struktur-, sondern auch ein
Prozessmerkmal darstellt.

Dass Inklusion in Bildungsinstitutionen auf mehreren Ebenen zu verorten ist,
kommt auch im Index for Inclusion zum Ausdruck (Booth/Ainscow 2000).
Der Index basiert auf einem erweiterten Verstindnis der Inklusion und hat
zum Ziel, alle Barrieren in Bildung fiir alle auf ein Minimum zu reduzieren
(Booban/Hinz 2003, 11). Der Index erfasst Indikatoren der Inklusion entlang
den drei Dimensionen (ebd., 16):

» Dimension A: Inklusive Kulturen
» Dimension B: Inklusive Strukturen
» Dimension C: Inklusive Praktiken

Der Prozess der Schaffung einer inklusiven Bildungsinstitution sieht zunéchst
die Etablierung inklusiver Werte, die nachfolgend institutionell in allen Struk-

6  Siehe dazu auch den Beitrag von Rensen/Thielen in diesem Band.
7  Das heiBt, junge Frauen erlernten einen Beruf, der vorwiegend (zu 70 % und mehr) von Man-
nern ausgeiibt wird (z.B. Automatikerin, Schreinerin, Informatikerin).
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turen verankert werden und sich anschlieBend in allen institutionellen Prakti-
ken niederschlagen und weiterentwickeln.

5 Inklusion, Bildung und Ubergang: Fazit

Wenn man sich mit der Frage nach Bedeutung der Inklusion fiir die Bildungs-
iibergénge stellt, wird man zunéchst zur Auseinandersetzung mit der Begriffs-
definition angehalten.

In der bildungspolitischen Diskussion bezieht sich der Begriff Inklusion auf
ein ethisches Grundprinzip, eine normative Zielvorgabe, deren Umsetzung und
die damit verbundenen Herausforderungen.

Im bildungswissenschaftlichen Diskurs steht eine einheitliche und umfassen-
de Definition der Inklusion noch aus. Es kénnen dennoch einzelne Facetten
hervorgehoben werden, die im Kontext der Bildung und Bildungsiiberginge
dem Begriff Inklusion konnotiert werden. Angeregt durch die UN-Behinder-
tenrechtskonvention sind Adressatinnen der Inklusion Menschen mit Behin-
derungen in einem engeren Begriffsverstandnis und alle Menschen in einem
erweiterten Begriffsverstdndnis. Im erweiterten Inklusionsverstdndnis kénnen
Adressatinnen nach einer intentionalen und kontextspezifischen Hervorhe-
bung der Heterogenititsaspekte identifiziert werden. Was der Fokus der Be-
griffsverwendung angeht, so werden insbesondere institutionellen Determi-
nanten der Misslingens- bzw. Gelingensbedingungen der Inklusion anvisiert.
Die Dimensionen der Inklusion im Kontext von Bildung schliefen Kulturen,
Strukturen und Praktiken ein., womit Inklusion ein multidimensionales Kons-
trukt darstellt.

Im Kontext von Bildungsiibergingen kann der Begriff Inklusion auf mehre-
ren Ebenen verortet werden. Zunéchst miissen auf der institutionellen Ebene
Strukturen geschaffen werden. die der Vielfalt von individuellen Vorausset-
zungen gerecht werden kénnen. Da Inklusion nicht nur ein Struktur-, sondern
auch ein Prozessmerkmal darstellt, bedarf es der Entwicklung von inklusiven
Kulturen und Praktiken damit Inklusion bei den Bildungsiibergéngen gelingen
kann.

Dies macht deutlich, dass inklusive Uberginge eine mehrfache Herausforde-
rung fiir (Bildungs-)Institutionen und ihre Akteurinnen und Akteure darstellen.
Zur Bewiltigung von Herausforderungen, die sich fiir die Gestaltung eines
inklusiven Bildungs- und Beschéftigungssystem stellen. kann die bildungswis-
senschaftliche Forschung einen bedeutsamen Beitrag leisten.
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Audrey A. Trainor

Special Education Transition in the United States
Context: Developing Social and Cultural Capital to
Promote Agency

Summary

Adolescents and young adults with disabilities continue to experience post-
school outcomes indicative of those at the margins of society. Many young
adults with disabilities have dreams and goals similar to their peers without
disabilities, but they continue to face challenges to make these becoming tan-
gible realities. This paper explores Bourdieu’s capital theory as a useful frame-
work for understanding the transition of adolescents and young adults with
disabilities into adulthood, emphasizing the importance of context, power, and
status as constructs in need of examination. By enhancing our critical, socio-
cultural view of transition through an exploration of field, habitus, and social
and cultural capital, we can more comprehensively address the challenges with
individuals with disabilities and promote equitable postschool outcomes.

Zusammenfassung

Jugendliche und junge Erwachsene mit Behinderungen erleben weiterhin
nachschulische Laufbahnen. die sie an den Rand der Gesellschaft dringen.
Viele junge Erwachsene mit Behinderungen haben Traume und Ziele, die ih-
ren KollegIlnnen ohne Behinderungen dhnlich sind, aber sie stehen weiterhin
vor Herausforderungen. um diese zu greifbaren Realitdten zu machen. Dieser
Beitrag untersucht Bourdieus Kapitaltheorie als niitzlichen Rahmen fiir das
Verstiandnis des Ubergangs von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit
Behinderungen ins Erwachsenenalter und unterstreicht die Bedeutung von
Kontext, Macht und Status als diskussionswiirdige Konstrukte. Durch die Stér-
kung unserer kritischen, soziokulturellen Sichtweise des Ubergangs durch die
Erforschung von Feld, Habitus und sozialem und kulturellem Kapital kénnen
wir die Herausforderungen mit Menschen mit Behinderungen umfassender er-
fassen und gleichberechtigte nachschulische Laufbahnen fordern.
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1 Key Points Contextualizing U.S.-Based Transition Education

We all struggle with the challenges that come with finding ourselves in new
situations. We are forced to grow and adapt, at times coping or even failing,
and at other times, thriving. For people with disabilities, moving from one
stage to the next is quite similar; however, concepts of independence. inclu-
sion, and success may warrant additional consideration.

Transition education includes both planning and instructing adolescents with
disabilities to prepare for the demands of adult life. It is a broad field with mul-
tiple domains including employment, postsecondary education, community
engagement, independent living, self-determination. health and well-being, in-
terpersonal relationships. civic engagement, and leisure. Historically scholars
and educators have focused on employment. This focus reveals much about the
larger U.S. culture. and about our early attitudes toward education and disabili-
ty. Since its establishment as a nation ruled be European, White men., the domi-
nance of Puritanical beliefs elevated work as a symbol of one’s value, at least
for White contemporaries. Over time, as a capitalist democracy, the dominance
of work as an indicator of one’s value has been underscored by the concept of
human capital whereby we invest in education and skill development for the
purpose of increased productivity, which, theoretically at least, leads to greater
earning potential and worker status. U.S.-based transition education, which
really began to flourish in the late 1970s, reflected the importance of educa-
tion for the purpose of developing workers, including those with disabilities.
Evidence of this can be traced through education and labor policies, as well
as transition scholarship. Models depicting the conceptualization of transition
education in special education highlight employment as a key outcome of sec-
ondary education and special education (Trainor 2017).

The employment domain continues to predominate transition. Despite calls
beginning in the mid-1980s to expand transition by envisioning a broader view
of successful adulthood, the employment-related aim of transition education
remains one of three main areas required by federal policy to be addressed
in students’ individualized education plans (IEPs). In some ways, this focus
has been fruitful; 67 % of young adults with disabilities who have been out of
school for eight years had full-time employment (Newman et al. 2011). Less
is known about the longevity of that job. the benefits and wages, and whether
there is room for advancement, but some indicators are cause for concern.
For instance, the average hourly wage for young adults with disabilities is
significantly lower than the average hourly wage for young adults without dis-
abilities (Newman et al. 2011). The impact of wage differences becomes more
pronounced further into adulthood; adults with disabilities, either “severe™ or
“non-severe,” are significantly more likely to live in poverty than adults with-
out disabilities (Brault 2012).
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Postsecondary education, one of the remaining two federally required domains
of transition education, has now moved into the spotlight. Recent initiatives
within the U.S. Department of Education prioritize postsecondary education
for all students, including those with disabilities, reflecting the U.S. economy’s
reliance on a labor force with knowledge and skills in information and tech-
nology. This new focus is welcomed by some in special education who are
hopeful that, by making college a goal for everyone. we begin to address the
low expectations and deficit views of adolescents with disabilities who, along
with students from other historically marginalized groups, too often have been
filtered into less rigorous and non-college preparatory schooling. At the same
time the “college to career” curriculum, as it has been dubbed by the U.S.
Department of Education, has been critiqued for leaving little time and other
resources for focusing on vocational education at the secondary level.

As always, education initiatives are situated in larger contexts. The U.S. pop-
ulation is more diverse than at any other point in its history. Diversity is a
defining characteristic of the United States and its schools. This racial/ethnic
diversity is reflected in a student population that is 50 % White, 24 % Latino,
16 % Black. 5 % Asian, 3 % multiracial, and 1 % Native American (Kena et al.
2016). Diversity is also reflected linguistically: over 9 % of public school stu-
dents speak languages other than English at home, a percentage that is steadily
increasing every year. Disability is another factor in the conceptualization of
diversity, the U.S. recognizes 13 categories of disability that span physical,
intellectual, developmental., and social/emotional related disabilities. A total of
13 % of all school children receive special education services; 40 % of students
with disabilities have been identified with specific learning disabilities (U.S.
Department of Education & U.S. Office of Special Education and Rehabilita-
tion Services 2015).

By contrast, post-recession reports since 2008 illustrate a waning diversity in
socioeconomic backgrounds; the rate of children living in poverty has notice-
ably increased. At both community and family levels, children of color are
more likely to experience poverty than their peers who are White. While 8 %
percent of White students are likely to attend high-poverty schools, the same
is true for nearly half (45 %) of both Black and Latino students, a third (36 %)
of Native American students, and a fifth of biracial (17 %) students (Kena et
al. 2016).

It is against this backdrop, that includes the beauty and promise of diversity,
the idealism of a still-youthful democracy, and the scourge of racism, sexism,
ableism, homophobia, and other manifestations of inequality that transition
education must spawn hope and change the lives of young adults for the better.
While there are many theoretical frameworks that are used to examine and an-
swer questions of diversity and equity in special education, Pierre Bourdieu’s
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capital theory is particularly useful, for much of Bourdieu’s work examines the
roles of both education and culture as conduits for power and status (Bourdieu
1974).

2 Key Concepts in Capital Theory

Bourdieu was one of the most prolific sociologists in the history of the field
and he has influenced numerous education scholars who examine inequity.
Specifically, these scholars are eager to know how education, considered by
many to be a lever for upward mobility and opportunity. has not consistently
had an equalizing force in the lives of many people from historically marginal-
ized groups. Additionally, this group has questioned how students’ and fami-
lies” cultural identities, experiences, and positions in the larger society impact
their access to education and its presumed benefits. Bourdieu and others have
written extensively about this problem, often focusing on social reproduction.
At the same time, Bourdieu’s work fo identify the mechanisms of the reproduc-
tion of inequity has also examined agency. Other scholars have followed suit
(for example. see Horvat et al. 2003). It is through a deep examination of both
reproduction and agency that Bourdieu’s work becomes useful in the study of
special education transition; but all too often. discussions of agency and its
working relationships with capital are de-emphasized by scholars who have
taken up Bourdieuian capital theory in the field of special education (Yosso
2005). The following section provides a transition-related illustration of key
components of Bourdieu’s theory: Field. habitus, cultural capital, and social
capital.

2.1 Understanding the Field

Field is comprised of real, virtual, and metaphorical spaces where the cultural
practices and norms of a group both produce competent actors and are main-
tained and refined by culturally competent actors themselves (Winkle-Wagner
2010). Bourdieu has likened field in capital theory to that of the field of play in
a game (Webb et al. 2002). At a societal level. fields are multiplex and some-
times overlapping, made up of macro and micro contexts. As in a game, the
field of a cultural practice such as transition has rules, boundaries, strategy.,
and logic that inform the actions of the players. Consider transition educa-
tion for students with disabilities. At the macro-level, federal U.S. education
policy requires, at age 16, the development of a formal transition plan that ad-
dresses employment, postsecondary education, and independent living. Also
at the macro-level, researchers have produced a body of literature that largely
supports the development of employment-related knowledge and skills and
student self-determination, to name only two of what have been identified as



Special Education Transition in the United States Context | 57

evidence-based practices. Both policy and practice instantiate a constellation
of values, knowledge. and precepts that influence practitioners’ interactions
with people, institutions, and communities as they work. At the micro-lev-
el, additional considerations influence practitioners’ activity, including local
economies, community histories, and relationships between school and family.
One of Bourdieu’s major contributions to education research was an asser-
tion that fields are never neutral. He was interested in explicating the hidden
rules that drive the distribution of power (most often in the forms of capi-
tal) manifested in the actions of people. Although a poststructuralist, his ideas
were infused with structuralist ideas. Like Marx, he noted that people largely
do that which they have seen others before them do: and, similar to Lévi-
Strauss, he viewed language as a driver of thought and action (Webb et al.
2002). Early studies that have applied Bourdieu’s capital theory to special
education and family involvement in decision making have found that class
distinctions influence family approaches to advocacy (Horvat et al. 2003), and
that the intersection of disability, race/ethnicity, and socioeconomic status are
linked to parents’ satisfaction with home-school interactions (Trainor 2010a,
2010b). Applying Bourdieu’s theories to the field of transition would be useful
in studying, for instance, how the knowledge of transition resources influences
teachers’, families’, and students’ goal setting into adulthood. Bourdieu’s un-
derstanding of field requires careful examination of the contexts in which the
field is embedded. The many factors that contribute to transition approaches
are multiple and entangled, hidden and omnipresent. Bourdieu called this habi-
tus, explored more thoroughly in the next section.

2.2 Unearthing Habitus

Simply put, habitus is the schema around which our thoughts and actions are
patterned (Webb et al. 2002). As previously explained. habitus operates largely
under the radar of our consciousness when we are participating in our everyday
world and associated activities. Habitus is learned through socialization that
begins early in life (Winkle-Wagner 2010), perhaps even in utero. Insidiously.,
the dispositions that make up habitus are fiercely self-preservationist; reinforc-
ing the establishment of ourselves as privileged insiders while simultaneously
defining “outsider” and “other” through social stratification (Winkle-Wagner
2010).

It is the buried nature of habitus that makes it a conduit of social reproduction.
The social stratification represented. in part, by differences in habitus functions
thusly because it (habitus) is inextricably related to capital, including material,
economic capital which produces and is produced by cultural and social capi-
tal. Habitus is not a sole contributor to social stratification; habitus is neither
immutable nor does it determine one’s status or power (Bourdiew/Wacquant
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1992). Habitus is like our GPS for navigating society and the communities
to which we belong, but in addition to the physical locales we are traversing
symbolic terrains of power and status. Despite that habitus drives every-day
routines that are so familiar they are normalizing to us, habitus is not neutral.
It is the grand-scale structure comprising the frameworks for our thoughts and
actions. It is closely connected with our status and power, linked to our ma-
terial world. In the next section, I will illustrate this point while identifying
transition-related cultural and social capital. as well as economic capital, that
contribute to a habitus specific to special education transition.

2.3 Identifying Capital

Originally, Bourdieu (1986) identified three broad categories for capital: eco-
nomic, cultural, and social. Capital of any of the three types can be material
(e.z.. a book. a car. cash) and immaterial (e.g.. a legacy membership to a fra-
ternity of wealthy individuals). While Bourdieu’s view of economic capital
seems straight forward, it is not. He builds a framework making visible the
relationship between material wealth and immaterial wealth (e.g.. taste or dis-
position); this complexity is beyond the scope of this paper but it is important
to acknowledge because it is certainly in play. Consider, for example, the role
that money plays in disability identification and the palatability of some dis-
ability categories over others.

Cultural and social capital are no less complex. First, social capital, a decep-
tively simplistic construct — it is frequently conceptualized as networks of
people who are associated in various ways either through individual family
or acquaintanceship, or through group membership. The reciprocal relation-
ships and shared resources among acquaintances and group members, how-
ever. convert these connections into a type of capital. For example. transition
educators are often responsible for job development in a local community, a
role that requires connections with small business owners, corporations with
human resource professionals, civic leaders, entrepreneurs, and so on. These
connections, however, cannot be leveraged as capital unless the relationship is
one that involves reciprocal obligation (Bourdieu 1986). The transition educa-
tor, for example. may be able to promise positive publicity, tax credits, low-
cost labor, or geographically secure employees in exchange for opportunities
for students.

Cultural capital assumes multiple forms. The simplest form of cultural capital
is objectified. These function as goods and can be produced or used to gain
additional capital. For example, a statement from the university office respon-
sible for accommodating students with disabilities can be shown to a professor,
resulting in extra time on a test. Other cultural capital is embodied. represent-
ing one’s state of mind or disposition. An adolescent, upon learning that she
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has a learning disability or an attention deficit might experience relief upon
diagnosis because these disabilities are often accompanied by a reassurance
that one is of average or above average intelligence. This belief can function
as a type of capital leveraging a sense of belonging in the group called “col-
lege bound.” A third form of cultural capital is institutionalized and includes
credentials such as degrees and certificates that reinforce and legitimate other
capital (Bourdieu 1986). For example, teachers may consider a parents’ edu-
cation and professional background, consciously or not, when they engage is
transition planning meetings and consider parental expectations of college.

3 Bourdieu’s Capital Theory as a Tool for Disruption Social
Reproduction of Inequity

From a very young age, U.S. students, with and without disabilities, learn that
college leads to success. The economic, cultural. and social capital necessary
for postsecondary education is diverse and sizeable, and it spans all levels of
human interaction and context. Too often in special education transition, we
have implicitly envisioned this capital as something students and families use
intentionally for goal attainment, but this only partly true. Capital, habitus, and
field are in play regardless of the extent to which they align with or represent
the dominant groups’ identities, resources, and experiences.

Our conceptualization that capital. particularly social and cultural capital, is
something that can be cultivated and deployed toward goal attainment has
steered us toward instruction of capital development shrouded in neutrality. We
develop and implement college preparatory curricula, we teach study skills, we
assess career aptitude. And. to a lesser extent, we have addressed social capital
similarly. We provide early work experiences and internships, we hold col-
lege informational sessions, we establish mentorship programs. Important to
note, we have paid less attention to individual’s and families’ development of
economic capital. All too often in special education and postsecondary transi-
tion we have relied on our guidance counselors to understand scholarships,
financial aid. and other funding mechanisms. In this way, we have surveyed
the field and identified that postsecondary education was an attainable goal at
the level of individual, perhaps influenced by an American habitus of a “boot
straps™ personal disposition and effort, the mythology of meritocracy, and the
cultural supremacy of the individual.

This approach has been somewhat successful — for some students, some of the
time. More students with disabilities are attending postsecondary education
than in previous years; 32 % of students with disabilities now enroll in postsec-
ondary education, as compared to 15 % in the late 1980s (Wagner et al. 2005).
But the success has been limited. Fewer than one third of students who re-
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ceived special education in high school (28 %) identified as students with dis-
abilities in college and sought related services or accommodations (Newman et
al. 2011). Degree completion is low, with 52 % of those completing any type of
postsecondary degree or program within eight years of graduating high school
(Newman et al. 2011). Further, the length of time to degree completion makes
the endeavor costly. The average number of credits earned by young adults
with disabilities up to eight years after high school was 59 semester credits,
half of what is generally required for a bachelor’s degree. Moreover, of those
who leave postsecondary school prior to completion, expense is a major con-
cern with 17 % of postsecondary school leavers exiting for financial reasons.
While gains have been made, demonstrating both improvement and additional
areas in need of attention, postsecondary outcome data are challenging to in-
terpret when put alongside secondary outcome data. For example, using the
NLTS2 data, differences in income backgrounds do not reveal statistically sig-
nificant disparities in degree attainment (Newman et al. 2011). Young adults
with disabilities at both two- and four-year postsecondary programs who are
from the lowest and the highest income brackets complete degrees at similar
rates, 40 % and 45 % respectively. in the eight years following high school
(Newman et al. 2011). Similarly, White, Black, and Latino students with dis-
abilities complete degrees within the eight years following high school at
44 %, 33 %, and 37 %, respectively (Newman et al. 2011). An examination
of the intersections of race, socioeconomic background, and disability might
reveal more precision in our understanding of outcomes.

Examining postsecondary education experiences and outcomes relative to
race, gender, immigrant status, and so on, sheds light on additional and com-
plex issues of inequity. For instance, we also know from this same dataset that
44 % of students with emotional and behavioral disabilities (EBD) dropout of
high school, more than any other disability category. This is the same disability
category under scrutiny for the overrepresentation of African American and
Native Americans, who are at risk for being identified more than two (2.14)
and one and a half (1.58) times in this category, respectively, than all other rac-
es combined (OSERS 2015). Additionally, students from low socioeconomic
backgrounds are less likely to complete high school than those from the middle
and higher household income brackets. While other categories of disability
showed marked reductions in the numbers of students with disabilities living
in poverty from the late 1980s to the early 2000s, EBD was the category with
the least positive change away from poverty. Further Black and Brown youth
without disabilities are more likely to live in poverty and more likely to be
identified with EBD.

Special education teachers and researchers are familiar with the marginaliza-
tion faced by students with disabilities and their families. Yet, inequity, an
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additional and layered exclusion, is manifest in the disparity of educational op-
portunities and outcomes associated with adolescents with disabilities who are
also members of other historically marginalized groups. Inequity is the result
of biased attitudes and actions as well as structural barriers, and neither have
been sufficiently addressed in transition research and practice. Evidence of this
problem is manifest in critical gaps in the transition literature that include: (a)
a dearth of studies that contextualize transition relative to marginalization: (b)
a set of infervention studies that address disability as a distinctive characteris-
tic to the exclusion of other factors comprising student and family identities,
preferences, and strengths; and. (¢) an invocation of culture and diversity with
few references to established scholarship, either empirical or theoretical. on
those subjects.

This reluctance can be linked to Bourdieu’s (1990, 29) explanation of “scien-
tific errors™ resulting from ignoring the positionality of scientific research be-
ing in and of the field. We, special education researchers, are ourselves deep in
the thick of some of the same fields and habitus, living and working alongside
educators, individuals with disabilities, their families, and other stakeholders.
Bourdieu (1990) warns against thinking that scientific methods can, through
devotion to disinterested observation of practice, locate a truth that escapes
the influence of hierarchical power born of the relationships between people
in a society including the researcher herself. Exposing the role that knowledge
production plays in the field, habitus, and development of capital is critical to
solving enduring questions of social reproduction and its tension with agency.
What are the roles of field, habitus and capital in the establishment and trans-
mittal of expectations? Parents’ capital has been largely oversimplified as a set
of facts one can obtain in support of sending one’s children to college. Even in
cases where parents’ institutionalized capital, in the form of their own college
experience and degree attainment, has been considered a variable, it has been
treated as a nuisance variable and not fully problematized in the discussion of
results. Instead, researchers have focused on the moderating effect of disability
and the correlation between gender, race/ethnicity. and poverty. and college
expectations. The scientific methods themselves reinforce these conclusions,
and can be employed without assurances that the measurements (e.g., surveys)
are culturally responsive, that recruitment efforts have successfully engaged
and retained sufficient numbers of people across racial/ethnic, disability, and
socioeconomic backgrounds for intersectional analyses and that analyses re-
flect participants’ identities and experiences to the greatest extent possible.
Understanding limitations of descriptive, statistical analyses, is critical to in-
terpreting results. Currently, the extant literature is clear to acknowledge the
limitation that correlations do not demonstrate causation, but less so about
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stating that the research design itself may lack intentionally addressing known
factors that contribute to inequity in a diverse society.

The challenge is to think beyond and outside of the correlations that can be
drawn, to ask why might someone who has never experienced college find it
challenging to imagine their child — who has been labeled disabled — going to
college? Why might it be challenging for those who face serious affronts to
freedom and equity on a daily basis difficult to imagine being free from work-
ing (whilst paying the high cost of tuition) to explore an intellectual curiosity?
Or, how, when one is struggling to keep their children fed and housed, they
might foster the expectations of college? And, even more deeply, why parents
of color may not participate in research, or when they do, might keep the most
precious of hopes and dreams for their children deeply secreted and protected
in contexts where they have experienced disrespect and dismissal?

Instead, the extant literature reinforces the belief. supported by the results of
symbolically and empirically high powered studies, that if parents of color
or parents living in poverty only expected more, or were schooled on the im-
portance of expectations, the outcomes of their children would improve. It
is important to provide opportunity through the extension of cultural capital
(e.g., college night and entrance exam coaching) and it is important to develop
adolescents’ social capital (e.g.. a mentor who has been to college). But if these
steps are as far as our theoretical frameworks take us, we fall prey to continued
social reproduction of diminished opportunities. If we do not fully understand
the critical mechanisms of Bourdieu’s field and habitus, alongside discussions
of capital as resource, capital becomes just another thing poor kids or kids of
color do not have (Yosso 2005; Winkle-Wagner 2010). One leverage point for
increasing agency, thus avoiding social reproduction, is to think of transition
education as a practice with its own cultural field and habitus and consider the
capital of teachers. Doing so can be traced to theorists who posit that the study
of the culture of education practices have strength in the promotion of equity
(Arzubiaga et al. 2008).

4 Transition Education: A Culture of Practice

So. to return to the above examples of capital relative to postsecondary educa-
tion for students with disabilities, we might consider the capital of educators
and researchers. The IDEA 2004 requires that further education be addressed
on transition plans, and additional legislation such as the Rehabilitation Act
of 1973 and Americans with Disabilities Act of 1990 codify specific provi-
sions for people with disabilities in support of postsecondary education. How
is the knowledge of these macro-level policies that target postsecondary edu-
cation opportunities and associated needs for students with disabilities taken
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up by teachers as a type of cultural capital? In addition to policy, scholarship
in special education and other fields provides evidence in support of specific
practices that predict postsecondary education experiences such as inclusive
education settings. Students with disabilities who spend 80 % of their school
day in inclusive settings are twice as likely to enroll in postsecondary school
(Rojewski et al. 2015). Do general and special education teachers have the
material knowledge and skills (e.g.. cultural capital) to support inclusive set-
tings? Do they have attitudes that foster peer-to-peer acceptance and belief
that students with disabilities have the capacity to participate in intellectually
challenging endeavors? These are types of cultural capital, as well.

Cultural capital does not exist without social and economic capital, and the
three forms are also generative (Bourdieu 1986). In U.S. schools, education
funding,. a type of economic capital, occurs at federal, state, and local levels,
amounting to differences in resources such as teacher/pupil ratios, materials,
infrastructure, collaborative planning time. and professional development.
And, as noted earlier, students of color are susceptible to diminished oppor-
tunities. They are five times as likely to attend high poverty schools. Achieve-
ment gaps between high- and low-poverty schools have been documented over
time and across reading and math (Kena et al. 2016). How does limited eco-
nomic capital in schools affect teachers’ work with disabilities? Urban versus
rural and suburban difference exist as well. Some researchers have found that
urban settings are less likely to include students with disabilities in inclusive
settings (Brock/Schaefer 2015).

In my thinking about capital, habitus, and field, I am inferested in exploring
these constructs associated with educational practices with diverse stakehold-
ers who are constantly interacting and reshaping the landscape of social repro-
duction and agency. In particular, I am interested in how knowledge produc-
tion plays a role in the culture of practice. These interests are what led me to
Bourdieu. He understood researchers and scholars to be in fields, guided by
habitus fueled by differentiated capital, and susceptible to the same processes
of reproduction and agency. Bourdieu has been criticized for being overly fo-
cused on the structural and reproductive nature of social interaction. ignoring
agency. A thorough read of his later works, however, shows an evolution of
his thinking in which Bourdieu emphasizes the importance of individual resis-
tance and action (Bourdiew/Wacquant 1992).

Some scholars who have followed in Bourdieu’s path have begun to exam-
ine how capital is produced and leveraged as power in fields where groups of
people who are marginalized have come together to support resistance. Ques-
tions about and critiques of how we are collectively advancing, or not, transi-
tion goals and opportunities for all adolescents with disabilities, continue to
emerge. All stakeholders in the field of special education, researchers, special
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educators, general education teachers, families, and individuals with disabili-
ties, leverage all sorts of capital, intentionally or not, consciously or not, and
participate in the field assuming habitus that is a challenge to see, much less
understand. A focus on supporting agency through the development of social
and cultural capital, particularly capital in the field and habitus of transition
education. holds much promise as we forge ahead toward a more instructive
knowledge base.
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Liz Todd

Exploring collaboration in transition planning
through video interaction guidance

Summary

Young peoples’ transition from school, whether or not young people have dis-
abilities, is often characterised by a number of interactions with practitioners
whose role is to facilitate a move to the next stage on their pathway in life,
likely to involve education, training or employment. This chapter considers
what we can learn about what might best characterise the nature of these inter-
actions and it also looks at how we might go about researching them. Interac-
tions should include some provision of information on possible options and
pathways. Practitioners are likely to need to engage with the kind of listening
that enables a collaborative conversation, one that enables the young person
to explore their own perspectives on their future. This paper reports a pilot
exploration of a methodology to analyse the nature of transition interactions
between young people and practitioners. A video of a pilot interview was ob-
served by members of the research team looking at the experience of disabled
young people of transitions in the Austrian longitudinal three year mixed meth-
ods project, ‘Cooperation for inclusion’. Aspects of an approach usually used
to bring about change in relationships, video interaction guidance (VIG), pro-
vided the analysis framework. VIG focuses on what interactional partners in
a conversation do that characterises ‘attunement’, connection between people,
and includes turn-taking, eye-contact and following the lead of the other. The
use of VIG to explore the video brought to the reviewing participants (the
research team) in-depth knowledge of the interaction and enhanced perspec-
tives on communication. An interaction that at first glance appeared collabora-
tive was found to be driven by the ideas of the adult with little evidence of in
depth listening. This knowledge enabled further ideas to emerge about what
characterises listening and collaboration between young people and those they
consult for transition planning. Encouraging initiatives was found to be very
important for collaboration, and the associated need to wait for answers, to
give the young person time, and then to receive the initiatives. A number of
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avenues for further development are explored either using additional analytic
processes (CA, discourse analysis etc) or cultural-historical theory.

Zusammenfassung

Der Ubergang aus der Schule ist, unabhéngig davon, ob Jugendliche Behin-
derungen haben oder nicht, oft durch eine Reihe von Interaktionen mit Prak-
tikerInnen gekennzeichnet. Aufgabe dieser PraktikerInnen ist es, den Schritt
in die nichste Etappe auf dem Lebensweg der Jugendlichen, der mit Bildung,
Ausbildung oder Beschiftigung einhergehen kann, zu erleichtern. Der vor-
liegende Beitrag betrachtet, was wir von der Natur dieser Wechselwirkungen
lernen und wie wir diese Interaktionen erforschen kénnen. Treffen mit Prak-
tikerInnen sollen Information iiber mogliche Optionen und Wege beinhalten.
Auch miissen sich PraktikerInnen mit der Art des Zuhorens beschiftigen, die
es den Jugendlichen erméglicht, ihre Zukunftsperspektiven zu erforschen. Im
Mittelpunkt dieses Beitrags steht ein Pilotprojekt zur Erforschung einer Metho-
dik, mit der die Art der Interaktion zwischen Jugendlichen und PraktikerInnen
beim Ubergang analysiert werden kann. Hierbei wurde von den Mitgliederin-
nen des Projektteams der dreijdhrigen, osterreichischen Studie ,.Kooperation
fiir Inklusion®, die sich mit den Ubergangserfahrungen von jungen Menschen
mit Behinderungen befasst, ein Video von einem Pilot-Interview betrachtet.
Zur Analyse des Videos wurden Aspekte des Ansatzes der sogenannten ,,video
interaction guidance” (VIG) verwendet, der gewdhnlich zur Herbeifithrung
von Verdnderungen in Beziehungen eingesetzt wird. VIG konzentriert sich
darauf, was die interaktiven PartnerInnen in einem Gesprach tun, um Attune-
ment, also eine Verbindung zwischen den Beteiligten, zu erzeugen. Dies kann
beispielsweise die Herstellung von Augenkontakt umfassen. Die Erkundung
des Videos unter Verwendung des VIG-Ansatzes, hat den Teilnehmerinnen
(dem Projektteam) weitere Perspektiven auf Interaktion vermittelt. Eine auf
den ersten Blick kollaborativ erscheinende Interaktion. entpuppte sich als eine
von den Ideen des Erwachsenen angetriebene und wies wenig Anzeichen des
Zuhorens auf. Mit diesem Wissen konnen weitere Ideen iiber den Charakter
des Zuhérens und der Zusammenarbeit zwischen Jugendlichen und denjeni-
gen, die sie fiir die Ubergangsplanung konsultieren, entstehen.

1 Introduction

Transition from school to further or higher education, training or employment
is an important phase for all young people. For disabled young people there
can be uncertainty over the options available and the support that might be
forthcoming (Winn/Hay 2009). To negotiate transition, young people — wheth-
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er disabled or not — are likely to have access to conversations with a range of
practitioners about the possible options open to them. Often those conversa-
tions are geared towards particular options. What has been lacking for many
young people has been a transition process characterised by collaboration with
the young people, in order to take on board the young person’s intentions and
help the young person to explore possible preferred futures and routes to those
futures (Franklin/Sloper 2009). In research that aims fo consider whether and
to what extent transition meetings are collaborative, there is a need for method-
ology that can analyse meetings. This chapter considers a methodology based
on Video Interaction Guidance (VIG) and is a description and discussion of
using VIG on a pilot interview video. This methodological exploration is car-
ried out as part of the research project Cooperation for Inclusion in Educational
Transitions, led by Assoc. Prof. Helga Fasching. The research aims to under-
stand how students with disabilities and their families experience cooperation
with practitioners in transition from school (from SEC I to SEC II or employ-
ment). In one aspect of the research, videos of transition meetings will be ana-
lysed. My role on the project is cooperation partner advising on methodology.
The research team involved in this methodological exploration involved Helga
Fasching and four others (including two MA students). Two other research
team members could not be present. In this paper. research team and team will
refer to those involved in this methodological exploration.

1.1 What is collaboration and why is it important?

It is intended that how collaboration is understood will develop throughout
the research as our analysis generates insights. However, a working defini-
tion of collaboration is needed to enable us to proceed with a pilot analysis.
Collaboration involves a process of listening. It is not likely solely to be a one
way giving of information from one person to the other although some advice
and information giving is likely to be appropriate. It recognises different roles
so that mutual respect given to the different perspectives and knowledges of
those involved. The team and I generated a number of ideas from our research
and experience about what we might expect to see in a collaborative transition
interview. This included the nature of the language used, non-verbal cues used
such as eye contact, the setting of the meeting (ie place, arrangement of chairs)
and the clothes of the adult. We took that view that it would be important that
all were able to say something. In other words there would be active participa-
tion in the dialogue from everyone but particularly the young person.

Although young people have been involved more and more over the last few
decades in decision-making both about the services they use and about the
decisions about their own lives, we know there is still a long way to go. The
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research that there is that looks at the experience of young people and profes-
sionals of educational decision-making, suggests that young people have little
understanding of the role of professionals and are rarely placed in the situation
where they can have an active role (Armstrong et al. 1999; Todd 2007). Being
listened to and being heard is a right not a favour (Stafford et al. 2003; Todd
2007).

1.2 Don’t just provide information for young people — spend more

time talking to them to help them understand what is happening

(Lingard 2002, 5)
We know however that young people want to be consulted about decisions
about their lives and are capable of being involved as long as they are appro-
priately supported. Children and young people are able to communicate their
perspectives, and these perspectives bear witness to unique personal stories.
Students experiencing difficulties at school. who have special arrangements
made for them, have shown themselves well able to comment on their expe-
rience of themselves and on their educational environment (Madge/Fassam
1982: Allen 1999; Rudduck/Flutter 2000; Todd 2007, 2012). However, there is
little research documenting the response of professionals to their perspectives.
There is also little comprehensive research on the extent of student involve-
ment in decision-making.

2 Video interaction guidance: a method for analysing meeting
collaboration

The research would be analysing a number of videos of transition meetings and
they needed to develop a methodology to do this. This chapter focuses on what
is possible to ascertain about the presence of collaboration in transition inter-
views simply from the video. This is not to undervalue the many other ways for
researching collaboration such as interviewing those involved, focus groups
and the use of a range of visual methods (Clark et al. 2013). Even focusing on
video there are many ways to approach an analysis. These include Foucauldian
discourse analysis in which societal themes, norms, of interaction are identi-
fied (Bannister et al. 1994). The use of discourse analysis can lead to interest-
ing and useful findings about meetings (Marks 1993: Marks et al. 1995). There
are a number of other kinds of discourse analysis in which classroom interac-
tion or linguistic aspects of interactions is considered (Potter/Wetherell 1987
Mercer/Dawes 2014). Conversational analysis (CA) considers verbal aspects
of the interaction but has an understanding of the organisation of social rela-
tionships (Wooffitt 2005; Rusk et al. 2015). There are good reasons for choos-
ing any of these and all would bring something useful to our enquiry However,
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we were interested in starting with a framework of analysis that looked at both
verbal and non-verbal but was also already based on theoretical ideas about
collaborative conversations. We were also interested in a framework that was
consistent with how we were already thinking about collaboration in transition
meetings. VIG seemed to fit well with ideas from our research and experience
about what we might expect to see in a collaborative transition interview (Ken-
nedy et al. 2011). Depending on how useful VIG proved to be in this pilot we
would consider at a later date whether and how to combine it with other forms
of analysis such as CA or discourse analysis.

2.1 Video interaction guidance (VIG)

VIG is usually used not as a research methodology but as an approach to
change in relationships. In this approach, short clips of interaction (typically
a few seconds) are reviewed by at least one of those involved in the interac-
tion together with a trained VIG guider (Kennedy et al. 2011). The clips are
selected as good examples of connection and attunement in the relationship.
The manner of selection is based on a set of interactional principles, principles
of attunement (table 1) and focuses on the first four rows of table 1. Attun-
ement is defined as ‘a harmonious and responsive relationship within which
both partners share positive emotion within a communicative dance’ (Ken-
nedy et al. 2011, 290). VIGs principles of attunement have a complex theo-
retical origin (Kennedy, Landor and Todd 2011). The theories of primary and
secondary intersubjectivity from research on interaction between babies and
carers showing what kinds of interaction encourages attachment and develop-
ment (Bakermans-Kranenburg et al. 2003; Trevarthen 2011) forms some of
the central ideas of VIG but also theories of mediated learning (Bruner 1986).
VIG aims to develop good interaction indeed collaborative relationships, by
encouraging people to use those aspects of interaction that have been shown to
be present in effective relationships and in how we develop close relationships
as infants. We intended to use the same framework not as a development tool
but as a research tool. The principles of attunement underlying VIG are found
in table 1 below.

Tab. 1: Principles of attuned interaction and guidance

Being attentive Looking interested with friendly posture
Giving time and space for each other
‘Wondering about what they are doing thinking or feeling
Enjoy watching the other
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Encouraging Waiting

nitiatives Listening actively
Showing emotional warmth through intonation
Naming positively what you see, think or feel
Using friendly and/or playful intonation as appropriate
Saying what you are doing
Looking for initiatives

Receiving mitiatives  Showing you have heard, noticed their iitiatives
Recerving with body-language
Being friendly and/or playful intonation as appropriate
Returning eye-contact, smiling, nodding in response
Recerving what they are saymng or doing with words
Repeating/using their words or phrases

Developing attuned ~ Recerving and then responding
interactions Checking they are understanding you
Waiting attentively for your tumn
Having fun
Giving and taking short furns
Contributing to interaction equally
Co-operating — helping each other
Guding Scaffolding
Extending, building on their response
Judging the amount of support needed and adjusting
Giving information when required
Providing help when needed
Offering choices that they can understand
Making suggestions that they can follow

Deepening Supporting goal-setting
discussion Sharing viewpoints
Collaborative discussion and problem-solving
Naming difference of opmion
Investigating the intentions behind words
Naming contradictions/conflicts (real or potential)
Reaching new shared understandings
Managing conflict (back to bemng attentive and receive intiatives
aiming to restore attuned interactions)

2.2 Scoping the suitability of the principles of attunement for video
analysis of interviews

We wanted to explore the suitability of using the VIG principles of attunement
for the analysis of videos of transition interviews. The pilot interview provided
to help our exploration was a real interview of a meeting about transition, and
was between the 15 year old daughter of a team member, the coach (transition
worker) of the daughter, and the team member (the mother). The interview
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lasted 30 minutes. The team member reported that this had been a satisfactory
meeting resulting in a plan for her daughter. No data had been collected as
to the views of the participants as to whether they thought this meeting con-
stituted ‘collaboration’ but in this pilot we had access to the team member’s
views of the meeting.

The pilot analysis proceeded in the form of a day workshop. I gave the team
a short training in the principles and practices of VIG (Kennedy et al. 2011).
A discussion about how to proceed with this investigation of methodology led
first to the team and myself watching the whole interview video through once.
We discussed initial reactions as we looked for evidence of collaboration based
on attributes of interaction that the team knew from both research and experi-
ence to be important. We also discussed how we might apply a VIG framework
(using the principles of attunement, table 1) to our analysis. A discussion about
what we would look for in the video generated a number of aspects of interac-
tion that the team knew from both research and experience to be important.
Many of these were non-verbal aspects of the interaction. and we found they
were indeed consistent with the VIG principles of attunement. Having watched
the video once and shared initial ideas, we decided to work in small groups of
two or three for at least an hour looking at the video in depth. We were each to
analyse the video by choosing aspects from VIG to use as a framework.

It became necessary fo re-consider the digital equipment available to us as is
almost always the case in video analysis. We discussed the need to notice the
time on the video particular events occurred such as certain non-verbal com-
munication, or the making of an initiative. This required the use of software
that showed the exact play time at any point in the video.

One of my reflections as I watched the pilot video with the team in our initial
viewing was how interesting it was to look at it without understanding the lan-
guage as I do not understand German. In the past I had learnt a lot when look-
ing at video interactions when not having access to sound. For example, non-
verbal communication is more visible without sound and this enables themes
to be ascertained. Occasionally this has happened by chance when the sound
has been faulty. My reflections led to an interesting discussion with the team
about the importance of non-verbal communication and how to observe it. Two
of the team decided they wanted to look only at non-verbal communication and
to do this without access to sound. Therefore in their in-depth analysis they
switched off the sound and only looked at what they could see.

Another team member wanted to look at turn taking, at the amount of time
spoken throughout the meeting by each of the three people in the conversation.
The remaining team members wanted to look at a range of aspects from the
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VIG framework from the first four rows of table 1 to see what emerged in our
analysis.

At first viewing it had seemed to us all that the interviewer adopted a friendly
open posture and was smiling and encouraging. Therefore it looked on first
inspection as reasonably collaborative. The main interactional pattern was that
the coach asked questions and they were then answered by the girl or her moth-
er. The mother did not speak often. There was a lot of smiling together and eye
contact. However, on more in-depth viewing, once all of us had viewed the
video using the chosen approach, the interview seemed rather different to this,
developing our appreciation of the complexity of interactions.

When we convened together again, back from the three different approaches
we had taken to analysis, a discussion took place about what we had noticed.
The opportunity for in-depth analysis revealed much more. It demonstrated
that most of the talk time was taken up by the coach. The coach was the only
person whose talk time was more in total than one minute. Looking at the inter-
action as a whole, it seemed possible that some questions were directed at the
mother could have been directed at the young person if the goal was to involve
the young person in decision making.

We had all noticed that very few initiatives were made by the girl. An initiative
is when “a communication (non-verbal or verbal) which begins and interaction
or introduces a new ‘topic’ into the interaction” (Kennedy et al. 2011, 291).
There were also hardly any examples of an initiative being taken up by the
coach, received and explored in more depth. One of the reasons for this was
thought to be a lack of open questions used by the coach. Although this had
seemed to be a collaborative conversation, on further analysis it seemed to be
directed by the coach with short answers given by the girl and occasionally by
the mother. At no point was the girl encouraged to talk in any detail about her
ideas, hopes, plans or worries for her future.

The in-depth analysis by the team lead to further discussion about what con-
stituted a collaborative meeting in terms of attunement principles. Most im-
portant was thought to be that the young person be encouraged to make their
own initiative, using for example more open questions. As well as encouraging
initiatives it would also be very important we thought to wait for answers, to
give the young person time, and then to receive the initiatives. There would be
other important non-verbal interactions associated with receiving initiatives
such as eye contact, non-verbal encouragement, and reflective listening.

The ideas of Edwards (2017) from cultural-historical approaches to learn-
ing are useful to understand more about the importance for a collaborative
transition meeting that emerged from our pilot analysis of encouraging and
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receiving initiatives. Edwards has developed the concepts of common knowl-
edge, relational agency and relational expertise to understand collaboration
between practitioners and between them and the people with whom they work.
Relational expertise is the capacity to interpret problems with others; com-
mon knowledge is knowing what matters for practitioners (and those we work
with); and relational agency is using that common knowledge to take action
with others. Encouraging initiatives seems to be part of the work that practi-
tioners do as they express relational agency (Edwards 2009). In order to col-
laborate. there needs to be some commonality in the object of transition for
both the young person and the coach, and therefore some common knowledge.
It is likely that the coach will need to work with the young person to develop
this commonality.

There are many ways that this research can develop in the future. Video analy-
sis based on VIG seemed to be effective and appropriate, but in the future
could be combined with CA to give even greater depth, or with Foucauldian
discourse analysis to broaden the findings. Further theorising using Edwards’
ideas of common knowledge, relational agency and relational expertise could
help to develop our understanding of collaboration in the transition process
and confribute to a discussion of findings from the research.

3 Conclusion

The use of VIG to explore the video brought to the reviewing participants
(the research team and the external collaborator) a deeper knowledge of the
interaction. An interaction that at first glance appeared collaborative was found
to be driven by the ideas of the adult with little evidence of listening. This
knowledge enabled further ideas to emerge about what characterises listening
and collaboration between young people and those they consult for transition
planning. Encouraging initiatives was found to be very important for collabo-
ration, and the associated need to wait for answers, to give the young person
time. and then to receive the initiatives. Using VIG avoided some of the key
problems in video analysis when investigating social practices, namely get-
ting close enough to the data without having too much and at the same time
reaching plausible conclusions (Blikstad-Balas 2016). A number of avenues
for further development are explored either using additional analytic processes
(CA. discourse analysis etc) or cultural-historical theory.
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Helga Fasching und A’gnes E. Fiilop

Inklusion im Ubergang von der Schule in den
Beruf in Osterreich — Rechtliche, politische und
institutionelle Rahmenbedingungen

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag liefert einen Uberblick iiber die rechtlichen, politi-
schen und institutionellen Rahmenbedingungen in Osterreich hinsichtlich des
Uberganges von der Schule in den Beruf. Er skizziert den nationalen, interna-
tionalen und européischen Rechtsrahmen, an dem die gegenwirtige Osterrei-
chische Behindertenpolitik ausgerichtet ist und beschreibt die wichtigsten bun-
desweit umgesetzten MalBnahmen zur Unterstiitzung von jungen Menschen
mit Behinderung sowie weiteren ausgrenzungsgefihrdeten Personengruppen
beim Ubergang von der Schule in den Beruf. Der Beitrag endet mit einigen zu-
sammenfassenden Bemerkungen zu den skizzierten Rahmenbedingungen und
mit einer Einschitzung des Standes der beruflichen Inklusion in Osterreich.

Summary

This article provides an overview of the legal. political and institutional frame-
work conditions regarding the transition from school to work in Austria. It
outlines the international and national legal framework, which underlies cur-
rent disability employment policies in Austria. Furthermore, it describes the
most important measures implemented for supporting the transition process
of young persons with disabilities and other persons at risk of exclusion. The
paper concludes with some general remarks on the outlined conditions and on
the status of vocational inclusion in the Austrian context.

1 Einleitung

Bildung. Ausbildung und Erwerbsarbeit gelten als wesentliche Voraussetzun-
gen fiir gesellschaftliche Teilhabe und fiir ein selbstbestimmtes, wirtschaft-
lich und sozial abgesichertes Leben. Fiir junge Menschen mit Behinderung
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gestaltet sich der Ubergang in das Ausbildungs- und Beschiftigungssystem
allerdings zumeist sehr mithevoll und langwierig. Umso wichtiger ist eine um-
fassende, bediirfnis- und lebensweltorientierte Unterstiitzung, die dabei hilft,
diese zukunftsweisende Lebensphase erfolgreich zu meistern. In Osterreich
wurde das Unterstiitzungssystem beim Ubergang von der Schule in den Beruf
im Laufe der vergangenen Jahrzehnte kontinuierlich ausgebaut und gestérkt.
Diese Anstrengungen scheinen sich durchaus bezahlt gemacht zu haben — im
européischen und internationalen Vergleich rangiert das 6sterreichische Unter-
stiitzungssystem im Spitzenfeld und gilt inzwischen weithin als Vorzeigemo-
dell (European Union 2011, 2012).

Der vorliegende Beitrag mochte die dsterreichische Unterstiitzungslandschaft
niher beleuchten und gibt zunéchst einen kurzen Uberblick iiber rechtliche
und politische Rahmenbedingungen. Im Anschluss daran wird auf die kon-
kreten institutionellen Strukturen, die zentralen AkteurInnen des Feldes sowie
auf das Spektrum an Angeboten und Mafnahmen an der Schnittstelle Schule
und Beruf eingegangen. Der Fokus soll dabei vor allem auf jene Unterstiit-
zungsleistungen gerichtet werden. die durch das vom Sozialministeriumsser-
vice (ehemals Bundessozialamt) ins Leben gerufene ,Netzwerk Beruflicher
Assistenz” (NEBA) gegenwirtig in allen Bundeslindern umgesetzt werden
(Jugendcoaching, Produktionsschule, Berufsausbildungsassistenz, Arbeitsas-
sistenz und Jobcoaching). Neben der Beschreibung der einzelnen Leistungen
im Hinblick auf Schwerpunkte, Ziele, Zielgruppen und Ablauf, sollen auch
von der Bundeskoordinierungsstelle AusBildung bis 18 (ehemals Bundeskoor-
dinierungsstelle Ubergang Schule-Beruf) zur Verfiigung gestellte aktuelle Da-
ten zur Angebotsnutzung vorgestellt werden. Der Beitrag endet schlieBlich mit
einigen zusammenfassenden Bemerkungen zu den skizzierten Rahmenbedin-
gungen sowie einer Einschitzung des Standes der beruflichen Inklusion von
Menschen mit Behinderung in Osterreich.

2 Rechtliche und politische Rahmenbedingungen

Das vorliegende Kapitel widmet sich den rechtlichen und politischen Vorga-
ben, die im Zusammenhang mit der beruflichen Inklusion von Menschen mit
Behinderung auf internationaler, européischer und nationaler Ebene existieren.
Da eine ausfiihrliche und erschépfende Darstellung im Rahmen dieser Arbeit
nicht méglich ist, beschrianken sich die nachfolgenden Ausfithrungen auf eine
iiberblicksartige Zusammenschau.
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2.1 Internationaler und europiischer Rahmen

Zahlreiche internationale und européische Abkommen, Richtlinien und Stra-
tegien prigen das Osterreichische Behindertenrecht und die &sterreichische
Behindertenpolitik. Ein auf violkerrechtlicher Ebene unverbindliches, auf nor-
mativer Ebene jedoch hochst einflussreiches Rechtsdokument, stellt die 1948
von der UN-Generalversammlung verabschiedete UN-Menschenrechtscharta
dar, in der die einem jeden Menschen von Geburt an zustehenden., unverdufier-
lichen Grundrechte und -freiheiten kodifiziert sind. Zu diesen zdhlt auch das
in Artikel 23 ndher definierte Recht auf Arbeit, das unter anderem das Recht
auf freie Berufswahl, gerechte Arbeitsbedingungen. gerechte Entlohnung und
Schutz vor Arbeitslosigkeit umfasst (Vereinte Nationen 1948, 5).

Im Gegensatz zur UN-Menschenrechtscharta besitzt die 2006 verabschiede-
te UN-Behindertenrechtskonvention volkerrechtlich verbindlichen Charakter.
Die Mitgliedstaaten sind somit zur Umsetzung der Konvention verpflichtet und
miissen bei festgestellten VerstofBen gegen das Ubereinkommen mit Sanktio-
nen rechnen. Zudem sind die darin verankerten Rechte unter bestimmten Vor-
aussetzungen beim Europédischen Gerichtshof fiir Menschenrechte einklagbar.
Artikel 27 der Konvention garantiert das Recht auf gleichberechtigte Arbeit
und Beschiftigung und stellt die Mitgliedsstaaten ausdriicklich in die Pflicht,
die Verwirklichung des Rechts ,.durch geeignete Schritte (...) zu sichern und
zu fordern” (BMASK 2016b, 21f£.).

Auf der Ebene der Europiischen Union finden sich relevante rechtliche Be-
stimmungen unter anderem im revidierten Vertrag iiber die Europdische Uni-
on (Européische Union 2012a) (insbesondere Artikel 2 und 3 zu den Werten
und Zielen sowie Artikel 6 zu den Rechten, Freiheiten und Grundsétzen der
Europiischen Union) und im Vertrag iiber die Arbeitsweise der Europdischen
Union (Européische Union 2012b) (insbesondere Artikel 8 bis 10 zu den Wer-
ten und Zielen sdmtlicher Maflnahmen der Europdischen Union, Artikel 19
zum Diskriminierungsschutz, Artikel 67 zur Achtung der Grundrechte sowie
im dritten Teil des Vertrages Titel IX: Beschéftigungspolitik, Titel X: Sozial-
politik und Titel XII: Allgemeine und berufliche Bildung, Jugend und Sport).
Beide Vertréige traten 2009 durch den Lissaboner Reformvertrag in Kraft und
sind als Grundlagenvertrdge Bestandteil des Primérrechts — d.h. des rang-
hachsten Rechts — der Europdischen Union. Von zentraler Bedeutung ist auch
die ebenfalls seit dem Lissaboner Vertrag rechtskriftige EU-Grundrechtechar-
fa (Europiische Union 2000) (insbesondere Artikel 21: Nichtdiskriminierung
und Artikel 26: Integration von Menschen mit Behinderung) und die von Os-
terreich 2011 ratifizierte revidierte Fassung der Europdischen Sozialcharta
(insbesondere Artikel 9: Das Recht auf Berufsberatung, Artikel 10: Das Recht
auf berufliche Bildung und Artikel 15: Das Recht behinderter Menschen auf
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Eigenstandigkeit, soziale Eingliederung und Teilhabe am Leben der Gemein-
schaft) (Council of Europe 1996), einem voélkerrechtlich verbindlichen Ab-
kommen zwischen den Mitgliedsstaaten des Europarates.

Aus diesen rechtlichen Vorgaben wurden in den vergangenen Jahren diverse
sozial-, wirtschafts- und beschéftigungspolitische Strategien sowie Aktions-
pline zugunsten von Menschen mit Behinderung abgeleitet. Die beiden wich-
tigsten Aktionspldne stammen von der Européischen Kommission und vom
Europarat und dienen dem iibergeordneten Ziel der Umsetzung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention.

Die European Disability Strategy 2010-2020 der Europidischen Kommission
(European Commission 2010) fokussiert auf die Beseitigung von Barrieren
und ist in insgesamt acht Handlungsfelder unterteilt, in denen bis 2020 ver-
starkt MafBinahmen gesetzt werden sollen: (1) Barrierefreiheit, (2) Partizipation,
(3) Gleichstellung, (4) Beschaftigung, (5) allgemeine und berufliche Bildung,
(6) sozialer Schutz, (7) Gesundheit, (8) Malnahmen im AuBenbereich. Im Be-
reich der Beschiftigung sollen im Einklang mit den arbeitsmarktpolitischen
Kernzielen der Europe 2020-Strategie (Erhohung der allgemeinen Beschéfti-
gungsquote auf mindestens 75 %) der Zugang zum allgemeinen Arbeitsmarkt
verbessert, die Barrierefreiheit am Arbeitsplatz erhéht, die Arbeitslosigkeit
verringert und Unterstiitzungsstrukturen ausgebaut werden.

Der neue Aktionsplan des Europarates Disability Strategy 2017-2023 (Coun-
cil of Europe 2016) identifiziert fiinf Querschnittsthemen, die von Mitglieds-
staaten bei allen gesetzgeberischen und politischen Aktivitdten zu beriicksich-
tigen sind, um die Situation von Menschen mit Behinderung zu verbessern:
(1) Partizipation, Kooperation und Koordination, (2) Universal Design und
angemessene Anpassungen, (3) Geschlechtergerechtigkeit, (4) Mehrfachdis-
kriminierung und (5) Bildung und Ausbildung. Zuséitzlich werden fiinf pri-
oritdre Handlungsfelder vorgeschlagen: (1) Gleichstellung und Nichtdiskri-
minierung, (2) Bewusstseinsbildung, (3) Barrierefreiheit, (4) Gleichheit vor
dem Gesetz, und (5) Freiheit von Ausbeutung, Gewalt und Missbrauch. Zur
Verbesserung des Zuganges zum Aus-, Weiterbildungs- und Erwerbssystem
werden beispielsweise umfangreiche, auf unterschiedliche Zielgruppen (Pro-
fessionelle aus dem Bildungs-, Ausbildungs-, Gesundheits- und Mediensektor,
ArbeitgeberInnen, BeamtInnen, politische EntscheidungstrigerInnen, etc.) zu-
geschnittene BewusstseinsbildungsmalBnahmen oder die Entwicklung weiterer
Unterstiitzungsangebote empfohlen.

Nachdem der Referenzrahmen fiir die nationale Gesetzgebung und fiir nati-
onale politische Strategien umrissen wurde, sollen nun die Spezifika des Gs-
terreichischen Behindertenrechts und der Gsterreichischen Behindertenpolitik
geklart werden.
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2.2 Nationaler Rahmen

In Osterreich sind Grundrechte nicht in einem geschlossenen Grundrechteka-
talog vereint, sondern auf unterschiedliche Rechtsquellen verstreut, etwa auf
das Staatsgrundgesetz von 1867 oder das Bundesverfassungsgesetz (Holzin-
ger/Kommenda 2007, 76). Ahnlich steht es um das Behindertenrecht, das — vor
dem Hintergrund des in der Bundesverfassung verankerten foderalistischen
Prinzips — eine Vielzahl an Bundes- und Lindergesetzen durchzieht.

Den obersten Grundsatz des Behindertenrechts bildet der in Artikel 2 des
Staatsgrundgesetzes von 1867 und in Artikel 7 Abs. 1 des Bundesverfassungs-
gesetzes verankerte Gleichheitsgrundsatz. Der Diskriminierungsschutz von
Menschen mit Behinderung im baulichen, éffentlich-rechtlichen und arbeits-
rechtlichen Bereich ist im Bundesbehindertengleichstellungsgesetz geregelt.
Wichtige Konkretisierungen im Hinblick auf den Diskriminierungsschutz
im Arbeitsbereich finden sich im Behinderteneinstellungsgesetz. In diesem
Schliisseldokument der beruflichen Inklusion sind nicht nur die Beschifti-
eungspfiicht, die Beschiftigungspflichtquote und die Ausgleichstaxe, sondern
auch der Anspruch auf Individualférdermafnahmen, Beihilfen und Zuschiis-
se und erhohten Kiindigungsschutz verankert, wobei diese Bestimmungen
auf den Personenkreis der begiinstigten Behinderten beschrénkt sind. Zu den
beschiftigungspolitisch relevanten Rechtsnormen zihlt auch das Bundesbe-
hindertengesetz, das vereinheitlichende Regelungen zu den Leistungen ver-
schiedener Trédger (Bund, Bundeslénder, Arbeitsmarktservice, etc.) enthélt, das
Arbeitsmarktservicegesetz, das Arbeitsmarkiforderungsgesetz, das Bundesso-
zialamtsgesetz, und das Arbeit-und-Gesundheit-Gesetz. Letzteres bildet die
Grundlage fiir die Informations-, Beratungs- und Unterstiitzungsmafnahmen
von fit2work, einem Programm zur Pravention und Diagnostik arbeits- oder
umweltbedingter Gesundheitsschiden und Berufskrankheiten, das sich an be-
schéftigte und arbeitslose Personen sowie an Betriebe richtet. Im Hinblick auf
die Berufsausbildung, ist vor allem das Berufsausbildungsgesetz, das die Be-
stimmungen zur integrativen Berufsausbildung beinhaltet, zu nennen (Heckl
et al. 2004; Fasching/Felkendorff 2007, 73ff.: BMASK 2013, 11f.). Das noch
sehr junge Ausbildungspfiichtgesetz verpflichtet zur Bildung oder Ausbildung
aller in Osterreich lebenden Jugendlichen unter 18 Jahren, die die allgemeine
Schulpflicht erfiillt haben und dient dem Zweck,

,.den Jugendlichen durch eine Bildung oder Ausbildung eine Qualifikation zu er-
moglichen, welche die Chancen auf eine nachhaltige und umfassende Teilhabe am
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Leben erhht und den zunehmenden Quali-
fizierungsanforderungen der Wirtschaft entspricht (Bundeskanzleramt Osterreich
2016).

Diese internationalen, europdischen und nationalen behindertenrechtlichen
Vorgaben bilden die Hintergrundfolie fiir die arbeitsmarktbezogene Behinder-
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tenpolitik Osterreichs. Leitend sind in diesem Zusammenhang aktuell vor al-
lem zwei Strategiepapiere der osterreichischen Bundesregierung: der Nationa-
le Aktionsplan Behinderung 2012-2020 (BMASK 2016¢) und das bundesweite
arbeitsmarktpolitische Behindertenprogramm BABE — Osterreich 2014-2017
(BMASK 2013). Im Rahmen dieser Dokumente werden langerfristige behin-
dertenpolitische Ziele und MaBnahmen definiert. So findet sich im Nationalen
Aktionsprogramm beispielsweise ein Kapitel zu Beschiftigung, in dem Emp-
fehlungen aus dem arbeitsmarktpolitischen Behindertenprogramm aufgegrif-
fen und in 33 MaBnahmen konkretisiert werden.

3 Institutionelle Rahmenbedingungen

Da der Ubergang von der Schule in den Beruf in unterschiedlichen Lindern
auf unterschiedliche Weise organisiert und strukturiert wird, wurden verschie-
dene Versuche unternommen, um grenziibergreifende Muster innerhalb der
verschiedenen institutionellen und strukturellen Arrangements zu identifizie-
ren (Drake 1999; Raffe 2011). Ein solcher Versuch stammt im europdischen
Kontext von Andreas Walther, der im Rahmen der von der EU-Kommission
in Auftrag gegebenen Studie ,,Thematic Study on Policy Measures concerning
Disadvantaged Youth® Anfang der 2000er Jahre eine heuristische Typologie
von ,,Ubergangsregimes® (Walther/Pohl 2005, 38ff; Walther 2006; 2011,
731f) entwickelt hat, der zufolge sich die nationalen Ubergangssysteme in Eu-
ropa in vier idealtypische Modelle einteilen lassen: in das universalistische
(nordische Lander), das liberale (angelsdchsische Liander), das unterinstituti-
onalisierte (stideuropéische Linder) und das erwerbszentrierte Modell (mit-
teleuropdischen Léandemn). Das osterreichische Ubergangssystem kann dem
erwerbszentrierten Typus zugeordnet werden. der sich in erster Linie durch
eine hohe Standardisierung, eine hohe Differenzierung und ein hohes Maf} an
sozialer Selektion auszeichnet. So gibt es in Osterreich nicht nur ein ausdiffe-
renziertes MaBnahmen- und Angebotsspektrum, sondern auch eine Vielzahl
an institutionellen AkteurInnen, die am Ubergang von der Schule in den Beruf
titig sind (Arbeitsmarktservice. Sozialministeriumservice, Schulen, Sozial-
partner, Koordinierungsstellen auf Lander- und Bundesebene, Dachverband
berufiiche Integration). Eine Schliisselrolle kommt dabei dem ,,.Netzwerk Be-
ruflicher Assistenz® (NEBA) zu, das die wichtigsten Projekte und Aktivititen
im Bereich der Beratung. Betreuung und Begleitung von ausgrenzungsgefihr-
deten Jugendlichen unter dem Label der ,, NEBA-Leistungen® biindelt und in
enger Zusammenarbeit mit den regionalen Koordinierungsstellen AusBildung
bis 18 (ehemals Koordinationsstellen Ubergang Schule — Beruf), mit regiona-
len Trégerorganisationen, aber auch mit Schulen und Unternehmen umsetzt.
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Das kostenlose Angebot umfasst aktuell fiinf MaBnahmen mit unterschiedli-
chen inhaltlichen Schwerpunkten, Zielen und Zielgruppen:

1. Jugendcoaching!

Das Jugendcoaching (ehemals ,,Clearing*) wendet sich in erster Linie an ab-
bruch- bzw. ausgrenzungsgefihrdete Jugendliche zwischen 15 und 19 Jahren
und an Jugendliche mit Behinderung oder sonderpddagogischem Forderbedarf
unter 24 Jahren, aber auch an delinquente Jugendliche unter 21 Jahren (Egl-
seer/Thell 2016). Ziel des Jugendcoachings ist die Verhinderung eines frithzei-
tigen Schul- oder Ausbildungsabbruchs und die Erhéhung der Arbeitsmarkt-
chancen durch eine umfassende und professionelle Beratung und Begleitung
sowie auf das Individuum abgestimmte Unterstiitzungspakete. Im Vordergrund
steht die Unterstiitzung bei der Zukunftsplanung und bei den in diesem Zusam-
menhang zu setzenden Schritten (Berufsorientierung, Entscheidungsfindung,
Lehrstellensuche, etc.). Dariiber hinaus geht es um die personliche und soziale
Starkung der Jugendlichen und die Hilfestellung beim Umgang mit individu-
ellen Schwierigkeiten und Herausforderungen. Je nach Unterstiitzungsbedarf
kann das Jugendcoaching in drei Stufen absolviert werden: Auf Stufe 1 finden
beratende Erstgespriache statt, in denen allgemeine Kurzinformationen wei-
tergegeben werden. Stufe 2 richtet sich an Jugendlichen, die mit der eigen-
standigen Organisation weiterer Schritte iiberfordert sind und eine vertiefende
Beratung bendtigen (maximal sechs Monate). In Stufe 3 gehen Jugendliche
iiber, die eine intensive Begleitung im Sinne eines ,,Case Managements® bend-
tigen (maximal ein Jahr). Diese Stufe umfasst die Erstellung eines Neigungs-
und Fahigkeitsprofils und die gemeinsame Ausarbeitung von Zielen sowie von
sinnvollen FérdermaBnahmen.

Im Jahr 2016 wurde das Jugendcoaching von insgesamt 45.132 Jugendlichen
in Anspruch genommen, wobei mit 57 % mehr ménnliche als weibliche Ju-
gendliche daran teilnahmen. Der Anteil der Jugendlichen mit mindestens einer
Beeintrichtigung betrug 33 %. Besonders hiufig besuchten Jugendliche mit
sonderpddagogischem Forderbedarf das Jugendcoaching, vor allem in den Stu-
fen 2 und 3 waren sie iiberproportional vertreten.

2. Produktionsschule’

Die Produktionsschule (ehemals AusbildungsFit) richtet sich an Jugendliche
bis zum vollendeten 21. Lebensjahr sowie an Jugendliche mit Behinderung bis
zum vollendeten 24. Lebensjahr. die ihre Schulpflicht beendet haben und eine

1  http://www.neba.at/jugendcoaching (Abrufdatum 14.03.2017)

2 Samtliche Angaben zur Nutzung der einzelnen MaBnahmen basieren auf Auskiinften, die von
der Bundeskoordinierungsstelle AusBildung bis 18 eingeholt wurden. Die wichtigsten Stan-
dardauswertungen stehen zur Verfiigung unter: http://www bundeskost.at/mbi-auswertung.
html (Abrufdatum: 14.03.2017)

3 http://www.neba at/produktionsschule (Abrufdatum: 14.03.2017)
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Berufsausbildung anstreben. Ziel der Produktionsschule ist in erster Linie die
Vermittlung von versdumten Basisqualifikationen, Kulturtechniken und ,,soci-
al skills“, aber auch die Erméglichung eines Einblickes in die Ausbildung. Die
Produktionsschule besteht aus Trainingsmodulen (praktische Ubungen), Coa-
chings (individuelle Begleitung wihrend der gesamten Dauer der Produktions-
schule), einer Wissenswerkstatt (Erwerb von Kulturtechniken und Techniken
im Umgang mit neuen Medien) und aus sportlichen Aktivititen.

Im Jahr 2016 nahmen bundesweit insgesamt 3.108 Personen an der Produkti-
onsschule teil. Die Teilnehmerlnnen waren mit 61 % mehrheitlich ménnlich.
Die Produktionsschule wurde vor allem von Jugendlichen mit Beeintrichti-
gungen in Anspruch genommen. So besalien 73 % der TeilnehmerInnen min-
destens eine Beeintrachtigung. Besonders hiufig nahmen Menschen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf an dieser Mafinahme teil.

3. Berufsausbildungsassistenz?

Die Berufsausbildungsassistenz kann von Jugendlichen im Rahmen einer
verldngerten Lehre (bis maximal zwei Jahre) oder einer Teilqualifikation in
Anspruch genommen werden, wobei bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein
miissen. So besteht der Anspruch unter anderem etwa bei Vorliegen eines son-
derpadagogischen Forderbedarfs am Ende der Pflichtschulzeit und (teilwei-
ser) Beschulung nach Sonderschullehrplan, bei Vorliegen eines begiinstigten
Behindertenstatuses oder bei fehlendem oder negativem Schulabschluss. Ziel
der Berufsausbildungsassistenz ist es, Jugendliche durch die Ausbildung im
Betrieb und in der Berufsschule zu begleiten. Die Berufsausbildungsassistenz
iibernimmt die Abwicklung des Abschlusses des Lehr- bzw. Ausbildungsver-
trages. steht wihrend der gesamten Ausbildungszeit in Kontakt mit dem Be-
trieb und der Berufsschule, stellt Lernhilfen oder Coaches zur Verfiigung und
iibernimmt die Vorbereitung auf die Abschlusspriifung.

Von der Leistung der Berufsausbildungsassistenz profitierten im Jahr 2016 in
Osterreich 7.601 junge Menschen. Dabei waren deutliche Unterschiede im
Hinblick auf die Kategorie Geschlecht erkennbar. So waren die NutzerInnen
mit fast 69 % mehrheitlich mannlich. Hinsichtlich der Kategorie Behinderung
besaBen den Angaben der Bundeskoordinierungsstelle AusBildung bis 18 zu-
folge 76 % der NutzerInnen mindestens eine Beeintrichtigung; dabei bildeten
auch hier Menschen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf die gréfite Grup-

pe.

4 http://’www.neba.at/berufsausbildungsassistenz (Abrufdatum 14.03.2017)
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4. Arbeitsassistenz’

Die Arbeitsassistenz ist das herrschende Instrument der berufiichen Inklusion
in Osterreich und steht erwerbstitigen Menschen mit einem Behinderungs-
grad von mindestens 50 % (begiinstigt Behinderte) und Jugendlichen mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf, einer Lernbehinderung oder einer emo-
tionalen Beeintrachtigung bis zum 24. Lebensjahr zur Verfiigung. Menschen,
die einen Behinderungsgrad von mindestens 30 % nachweisen und ohne eine
Arbeitsassistenz keiner Arbeit nachgehen kénnen, haben ebenfalls Anspruch
auf diese Unterstiitzungsleistung. ArbeitsassistentInnen bieten individuelle
Unterstiitzung und Begleitung im Arbeitsleben, helfen beispielsweise bei der
Suche, Erlangung und Erhaltung eines Arbeitsplatzes und sind eine zentra-
le Ansprechperson sowohl fiir Arbeitssuchende bzw. -nehmende, als auch fiir
Arbeitgebende und das betriebliche Umfeld. Bei Bedarf kann die Arbeitsassis-
tenz auch Funktionen im privaten Umfeld, beispielsweise die Kommunikation
mit Behorden, iibernehmen.

13.996 Menschen machten im Jahr 2016 von der UnterstiitzungsmafBnahme
der Arbeitsassistenz Gebrauch. Rund 54 % der NutzerInnen waren méannlich.
Angesichts der Voraussetzungen zur Inanspruchnahme der Leistungen der Ar-
beitsassistenz iiberrascht es nicht. dass mit 95 % der GroBteil der NutzerInnen
mindestens eine Beeintrichtigung besall, wobei psychische und korperliche
Beeintrichtigungen zu den haufigsten Beeintrachtigungsformen zahlten.

5. Jobcoaching®

Die Zielgruppe der MaBnahme des Jobcoachings sind Menschen mit einem Be-
hinderungsgrad von mindestens 50 % (begiinstigt Behinderte), Menschen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf und Menschen mit einem Behinderungs-
grad von mindestens 30 %. denen der Arbeitsalltag Schwierigkeiten bereitet.
Das Jobcoaching stellt eine besonders intensive Unterstiitzungsmafnahme dar,
mit der die fachlichen, kommunikativen und sozialen Kompetenzen der Ar-
beitnehmerInnen nachhaltig geférdert werden sollen, sodass sie in die Lage
versetzt werden, ihren Arbeitsalltag selbststandig zu meistern. Dariiber hinaus
versuchen Jobcoaches auch das Arbeitsumfeld zu sensibilisieren. Grundsétz-
lich lduft das Jobcoaching in drei Phasen ab: In Phase 1 werden in Absprache
mit allen Beteiligten die Anforderungen am Arbeitsplatz geklért und Ziele ver-
einbart. In Phase 2 erfolgt die Anndherung an das konkrete Arbeitsumfeld. Es
wird eine Arbeitsplatzanalyse durchgefiihrt, um Probleme zu identifizieren und
individuelle Losungsstrategien zu entwickeln. Die Umsetzung dieser Losungs-
strategien wird in regelméfig stattfindenden Reflexionsgesprachen tiberpriift.

5  hitp://www.neba at/arbeitsassistenz (Abrufdatum 14.03.2017)
6  hitp://www.neba.at/jobcoaching (Abrufdatum 14.03.2017)
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In Phase 3 erfolgt die Uberpriifung der zu Beginn vereinbarten Ziele unter der
Beteiligung aller relevanten Personen.

Das Jobcoaching wurde 2016 von 1.208 Menschen in Anspruch genommen.
Mit rund 54 % waren méannliche NutzerInnen auch bei dieser MaBnahme leicht
iiberreprisentiert. 96 % der NutzerInnen wiesen mindestens eine Beeintrdch-
tigung auf, wobei Menschen mit sonderpddagogischen Férderbedarf und in-
tellektuellen Beeintrachtigungen besonders haufig von Jobcoaches unterstiitzt
und begleitet wurden.

4 AbschlieBende Bemerkungen

Insgesamt besitzt Osterreich beim Ubergang von der Schule in den Beruf ein
vergleichsweise gut ausgebautes und gut durchdachtes Unterstiitzungsnetz.
Nichtsdestotrotz besteht nach wie vor Handlungsbedarf, insbesondere ange-
sichts des jiingst verzeichneten Anstiegs der Arbeitslosigkeit’ unter Menschen
mit Behinderung wie auch des seit einiger Zeit beobachtbaren, nicht minder
beunruhigenden Anstiegs der Zahl der Beschiftigten in Einrichtungen des
Ersatzarbeitsmarktes (Werkstitten, Tagesstruktur, Beschiftigungstherapien)®
und der vergleichsweise hohen Zahl an Jugendlichen mit gesundheitlichen

7 Insgesamt ist die Arbeitslosenquote in Osterreich seit 2011 stetig gestiegen (WKO 2016).
Prognosen zufolge 1st danut zu rechnen, dass dieser Trend in den ndchsten Jahren weiter
anhalten wird (AMS 2016). Von der steigenden Arbeitslosigkeit sind Menschen mit Behinde-
rungen jedoch iiberproportional betroffen: Wahrend die Zahl der Arbeitslosen in der Gruppe
der Personen ohne gesundheitliche Vermittlungseinschrinkungen im Jahr 2016 im Vergleich
zum Vorjahr um 0,9 % sank, wuchs sie in der Gruppe der Personen nut gesundheithichen Ver-
mittlungseinschrinkungen um 8.4 % (AMS Arbeitsmarktdaten ONLINE; vgl. Flieger et al.
2016). Zur Gruppe der Personen mit , gesundheitlichen Vermittlungseinschrinkungen® zahlt
das Arbeitsmarktservice Osterreich (AMS) sowohl im Sinne des Bundesgesetzes begiinstigt
behinderte Personen (Grad der Behinderung nundestens 50 vH), als auch Personen mit Be-
hindertenpass und ,,Menschen mut einer physischen, psychischen oder geistigen Einschran-
kung (unabhingig vom Grad ihrer Behinderung), die durch ein &rztliches Gutachten belegt
ist, sofern sie aufgrund dieser Einschrankung Schwierigkeiten bei der Vermuttlung oder nur
ein eingeschranktes Spektrum an Berufsméglichkeiten haben™ (AMS 2012, 71f).

8 Im Jahr 2002 waren 13.551 Personen mit Behinderung in Werkstitten beschaftigt, 2008
waren es bereits 18.874 Personen (Koemg 2010, 17). Neuere Schitzungen — es mangelt n
diesem Zusammenhang an umfassenden und validen Daten — gehen fiir das Jahr 2015 von
rund 22.000 Werkstattenplitzen aus (BMASK 2016a, 49). Vor allem junge Menschen mut
mtellektueller Beeintrichtigung enden in Osterreich — wie die Ergebnisse aus einer aktuel-
len Verbleibs- und Verlaufsstudie zeigen (Fasching 2016) — sehr haufig in Werkstitten und
anderen Einrichtungen des Ersatzarbeitsmarktes, was die Frage nach dem Verbleib am ersten
Arbeitsmarkt und der Nachhaltigkeit der UnterstiitzungsmaBnahmen fiir Menschen mit unter-
schiedlichem Assistenzbedarf aufwirft.



Inklusion im Ubergang von der Schule in den Beruf in Osterreich | 89

Einschrinkungen, die sich weder in Ausbildung befinden. noch einer Arbeit
nachgehen’.

Die im Rahmen dieses Beitrags vorgestellten MaBnahmen zur Unterstiitzung
von benachteiligten Jugendlichen, sollen, wie es auf der offiziellen Website
des , Netzwerks Beruflicher Assistenz™ heiBt, ,Ressourcendefizite der Leis-
tungsempfingerlnnen bedarfsgerecht ausgleichen“®. Vor dem Hintergrund
des erwerbszentrierten Ubergangsmodells, das der weiter oben bereits zitierten
Vergleichsstudie von Andreas Walther zufolge mit defizitorientierten, indivi-
dualisierenden Ursachenzuschreibungen und kompensatorischen Losungsstra-
tegien einhergeht (Steiner et al. 2016, 181), erscheint diese Zielformulierung
wenig iiberraschend. Was derartige Deutungsansitze jedoch problematisch
macht, ist, dass durch sie strukturelle Ursachen, wie etwa die relative Unti-
tigkeit des Bildungssektors, aus dem Blick zu geraten drohen. Entgegen aller
normativen Bekenntnisse zu Konzepten wie etwa dem der ,,Unterstiitzten Be-
schiftigung®, bei dem die Inklusion in den reguldren Arbeitsmarkt gegeniiber
segregierenden Formen der beruflichen Bildung, Ausbildung und Beschifti-
gung Vorzug gegeben wird (European Union of Supported Employment 2010),
bleibt Menschen mit Behinderung der Zugang zu Bildungs- und Weiterbil-
dungsangeboten sowie zum ersten Arbeitsmarkt in Osterreich nach wie vor
vielfach verwehrt. Dies allein individuellen Defiziten zuzuschreiben, scheint
eine stark verkiirzte und vereinfachende Perspektive zu sein. So erschweren
neben dem hartnickigen Fortbestehen von Klischees und Vorurteilen, vor
allem Mechanismen institutioneller und struktureller Diskriminierung den
gleichberechtigten Zugang zu dem Unterstiitzungsnetz, sodass eine nicht un-
betréchtliche Zahl von Personen entweder ganzlich durch dessen Maschen fillt
oder von angebotenen Dienstleistungen nicht optimal profitieren kann. Das
nach wie vor stark und frithzeitig segregierende Gsterreichische Schulsystem,
die schleppende Umsetzung inklusiver Anséitze, der Mangel an umfassender
schulischer Berufsorientierung und weiteren PriventionsmaBnahmen — all
diese strukturellen Faktoren verunmdglichen einen nachhaltigen Wandel und
lassen sich auch durch die breite Palette an aullerschulischen Unterstiitzungs-
leistungen nur schwer kompensieren (Lassnigg 2011; Flieger et al. 2016; Mo-
nitoringausschuss 2016a; 2016b: Neuherz 2016).

Erfreulicherweise scheint sich diese Einsicht langsam durchzusetzen und Ein-
zug in die politische Diskussion zu finden. Zwar ist die Kompensationslogik
gegenwiértig immer noch vorherrschend. doch wurden in den vergangen Jah-

9 Wihrend die NEET-Quote (Not in Education, Employment or Training) jingsten Daten zufol-
ge bei 16- bis 29-Jahrigen ohne Gesundheitsproblemen be1 12,2 % legt, liegt sie be1 16- bis
29-Jahrigen mit Gesundheitsproblemen be1 21,8 % (Biffl et al. 2016, 52).

10 http://www.neba.at/neba/was-1st-neba (Abrufdatum: 14.03.2017)
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ren verstdrkt Praventions- und Interventionsmafnahmen eingefiihrt, die die
Frage aufwerfen, inwiefern die Klassifizierung des 6sterreichischen Uber-
gangssystems als rein kompensatorisch noch zutreffend ist. Das jiingste Bei-
spiel in diesem Zusammenhang ist das im August 2016 in Kraft getretene Aus-
bildungspflichtgesetz, das allen unter 18-Jahrigen die Mdglichkeit bieten soll,
eine iiber den Pflichtschulabschluss hinausgehende Ausbildung abzuschlieBen.
Als praventive Strategie weckt die Ausbildungspflicht Hoffnungen auf die Ver-
besserung der Partizipationschancen von ausgrenzungsgefihrdeten Personen,
darunter auch Menschen mit Behinderungen. Ob und welche Verbesserungen
sie tatsdchlich zu bringen vermag, bleibt abzuwarten und wird sich erst in der
praktischen Umsetzung zeigen. (Vgl. Steiner et al. 2016, 183)
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Lara-Joy Rensen und Marc Thielen

Ausbildungsrelevantes Verhalten als
Mitgliedschaftsbedingung des Ausbildungssystems:
Die Herstellung von Differenz in der betrieblichen
Berufsvorbereitung

Zusammenfassung

Angesichts der Debatten um Inklusion in der Berufsbildung gerét zunehmend
auch der betriebliche Lernort in den Fokus. Sollen mehr junge Menschen
Zugang zur Regelausbildung erhalten, folgt daraus. dass Ausbildungsbetrie-
be ..inklusiv werden, und dass die Stdrken und Fahigkeiten und die Bedarfe
jedes und jeder Einzelnen in den Arbeits- und Ausbildungsalltag einbezogen
werden” (Hohn 2012, 135). Tatsdchlich ist der Zugang zur betrieblichen Be-
rufsausbildung durch Passungsprobleme gekennzeichnet, die dazu beitragen.
dass eine beachtliche Zahl an jungen Menschen keinen (direkten) Zugang zu
beruflicher Erstausbildung findet und in Bildungsgénge des sogenannten Uber-
gangssystems einmiindet (vgl. BMBF 2016). Hohe Erwartungen werden an
betriebsnahe Mafinahmen der Berufsvorbereitung gerichtet, da , Klebeeffek-
te in Gestalt der Ubernahme in Ausbildung antizipiert werden. Ein Beispiel
stellt die betriebliche Einstiegsqualifizierung (EQ) dar. Fiir die Ubergangsfor-
schung erweist sich der Bildungsgang als besonders interessant, da hier der
betriebliche Umgang mit als benachteiligt markierten Jugendlichen, die kaum
Chancen auf einen regulidren Ausbildungsplatz haben, im Vollzug betrachtet
werden kann.! Die dem Beitrag zugrundeliegende Studie nimmt eine ethno-
grafische Forschungsstrategie ein und beleuchtet in einer praxeologischen
Perspektive, wie die teilnehmenden Jugendlichen am betrieblichen Lernort ad-
ressiert und welche Differenzen dabei relevant gemacht werden (vgl. Rensen/
Thielen 2016).2 Nach erlduternden Hinweisen zum Feld der betrieblichen EQ

1 Der Beitrag folgt einem weiten Inklusionsverstindnis, das alle betm Zugang zur beruflichen
Bildung benachteiligten jungen Menschen und nicht nur solche mit einer Beeintrichtigung
erfasst (vgl. Enggruber et al. 2014).

2 Die von 01/2015 bis 12/2017 durchgefiihrte Studie wird von der Zentralen Forschungsforde-
rung der Umiversitit Bremen als | Fokusprojekt* gefordert.
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und zur Forschungsmethodologie verdeutlicht der Beitrag, dass die geférder-
ten Jugendlichen aufgrund des von ihnen gezeigten Verhaltens in deutlicher
Abweichung zu betrieblichen Normalititserwartungen positioniert werden.
Letztere begrenzen damit die im Kontext von Inklusion geforderte Akzeptanz
von Heterogenitit.

Summary

Given the far-reaching debate on inclusive vocational education, the opera-
tional place of learning comes into focus. If more young people should have
access fo regular vocational training schemes, training companies have to be-
come inclusive, as they have to integrate strength, abilities and needs of ev-
eryone into the work- and vocational everyday life (Hohn 2021, 135). Actually
the access to vocational training is characterized by fitting-problems, which
lead to a considerable number of young adults who don’t find (direct) access
to initial vocational training and therefore discharge into pre-vocational train-
ing measures belonging to the so-called “transition system” (cf. BMBF 2016).
High expectations are directed towards operational-training measures of pre-
vocational training, since “adhesive effects” in the shape of acquisition into
vocational training are anticipated. The so-called “Einstiegsqualifizierung”
(EQ) can be cited as an example. This pre-vocational training is of particu-
lar importance for transition-research, as the operational handling with young
people, marked as “disadvantaged”, which hardly have the chance to get a
regular training place. can be observed in its practical application. The study.,
which is the basis for the article, conveys an ethnographic research strategy
and illuminates in a praxeological perspective, how the participating young
adults are addressed at the operational place of education and which differ-
ences are made relevant (cf. Rensen/Thielen 2016). After explanatory indica-
tions regarding the EQ and research-methodology the article illustrates that the
supported youth, due to the behaviour shown by them, significantly deviate
from the operational expectations of normality. Therefore, the latter limit the
acceptance of heterogeneity, demanded in the context of inclusion.

1 Die berufsvorbereitende Mafinahme der betrieblichen
Einstiegsqualifizierung

Ungeachtet der im Zuge von Inklusion geforderten Offoung des Berufsbil-
dungssystems fiir Heterogenitit (vgl. Biermann 2015) ist der Ubergang in
die berufliche Bildung durch regional und branchenspezifisch variierende
Passungsprobleme gekennzeichnet. Wiahrend einerseits Ausbildungsplitze
unbesetzt bleiben, miinden gleichzeitig jéhrlich noch immer nahezu 270.000
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Jugendliche in MaBnahmen des sog. Ubergangssystems (vgl. BMBF 2016).
Da die Ausbildungsplatzvergabe keineswegs nur meritokratischen Prinzipien
folgt, sondern durch das Zusammenwirken von leistungsbezogener und so-
zialer Selektion konstituiert wird (vgl. Nickolaus 2012), iiberrascht es nicht,
dass Jugendliche ohne einen mittleren Schulabschluss sowie junge Menschen
mit Migrationshintergrund iiberreprisentiert sind (vgl. Beicht/Eberhard 2013:
Scherr et al. 2015).

Um die Ausbildungschancen von Jugendlichen zu erhéhen und méglichst reale
Lernerfahrungen zu erméglichen, nutzen berufsvorbereitende Bildungsginge
zunehmend betriebliche Lernorte. Einen hohen Praxisbezug erdffnet die 2004
eingefiihrte EQ, die mit mindestens 70 % der Mallnahmenzeit iilberwiegend im
Betrieb stattfindet. Sie verfolgt das Ziel ,,der Vermittlung und Vertiefung von
Grundlagen fiir den Erwerb beruflicher Handlungsfihigkeit” (§54a SGB III).
Wihrend der sechs- bis zwélfimonatigen MafBnahme erhalten die Teilnehmen-
den eine Vergiitung, die ebenso wie die Sozialversicherungsbeitrage von der
Bundesagentur fiir Arbeit erstattet werden. Jahrlich gibt es zwischen 26.000
und 32.000 Neueintritte in die EQ, die Platzvergabe erfolgt iiber die Bun-
desagentur fiir Arbeit (vgl. Popp et al. 2012). Adressiert ist die EQ an junge
Menschen mit ,.eingeschrinkten Vermittlungsperspektiven™ (§54a SGB III).
Als forderungsfihig gelten neben Jugendlichen ohne Ausbildungsstelle junge
Menschen, die (noch) nicht iiber die ,,erforderliche Ausbildungsreife” verfii-
gen, ,lernbeeintrichtigt” oder ,,sozial benachteiligt*® sind (ebd.).
Untersuchungen zur EQ belegen eine vergleichsweise hohe Vermittlungsquo-
te: Rund zwei Drittel der Jugendlichen miinden in ein Ausbildungsverhéltnis.
Allerdings finden junge Menschen mit Migrationshintergrund etwas seltener
eine Lehrstelle (vgl. Beicht 2009; Christe 2011). Die wissenschaftliche Be-
gleitung konstatiert, dass die MaBnahme den besonderen Voraussetzungen von
nicht ,,ausbildungsreifen” und sozial benachteiligten Jugendlichen nicht hin-
reichend gerecht wird. Immerhin nahezu jede dritte EQ wird vorzeitig beendet,
wobei aus Sicht der ArbeitgeberInnen insbesondere Probleme im Sozialverhal-
ten und in der Zuverldssigkeit ausschlaggebend sind (vgl. Popp et al. 2012).
Offenbar entspricht ein Teil der Jugendlichen nicht den betrieblichen (Norma-
litdts-)Erwartungen (vgl. Thielen 2016). Vor diesem Hintergrund nimmt das
dem Beitrag zugrundeliegende Forschungsprojekt den betrieblichen Lernort
genauer unter der Fragestellung in Blick, wie die teilnehmenden Jugendlichen
von den AkteurInnen adressiert werden und wie und nach welchen Kriterien
Differenzen zu betrieblichen Erwartungen artikuliert und prozessiert werden.

3 Als  benachteiligt” in der beruflichen Bildung gelten junge Menschen, deren Zugang zur Be-
rufsausbildung 1m Vergleich zu Gleichaltrigen erschwert 1st. Die Benachteiligung kann mut
der Familiensituation, dem sozialen Umfeld, der ethmisch-kulturellen Herkunft oder dem Ge-

schlecht zusammenhéngen (vgl. BIBB 2010, 251).
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2 Beschreibung von Untersuchungsfeld und Methode

Die dem Beitrag zugrundeliegende Studie beleuchtet den Umgang mit He-
terogenitit am betrieblichen Lemort im Kontext der Berufsvorbereitung. Fiir
jenes padagogische Feld ist kennzeichnend, dass ,,Risikogruppen® (Biermann/
Bonz 2011. 4) konstruiert werden, deren ,,besondere* Merkmale als Ursache
der Ubergangsschwierigkeiten betrachtet werden. Mit Budde (2012) lasst sich
problematisieren, dass die zu fordernden jungen Menschen im Vergleich zu
den vermeintlichen ,,Standardgruppen (Biermann/Bonz 2011.4) in der beruf-
lichen Bildung von vornherein als ,,gegensétzlich und ,,besonders* markiert
werden, wihrend die der Differenzierung zugrunde liegende implizite Norm
zumeist de-thematisiert und unkenntlich gemacht wird“ (Budde 2012, 527).
Wir betrachten Heterogenitit nicht einfach als eine unabhéngig vom betrieb-
lichen Lemort vorhandene Tatsache, sondern rekonstruieren sie empirisch als
einen Prozess der Anwendung von Differenzierungspraktiken im Vollzug des
péddagogischen Geschehens (vgl. Budde 2015).

Hierzu verwirklichen wir eine ethnografische Forschungsstrategie, die auf
teilnehmender Beobachtung in zwei Unternehmen — eines im Bereich Logis-
tik und eines im Bereich Metalltechnik — fuBt (vgl. Breidenstein/Hirschauer/
Kalthoff 2013). Die Beobachtung fokussiert Praktiken und Routinen, in de-
nen Differenzen hergestellt werden. Ankniipfend an praxistheoretische Uber-
legungen gehen wir davon aus, dass in Praktiken — definiert als . typisierte,
routinierte und sozial ,,verstehbare* Biindel von Aktivitdten* (Reckwitz 2003,
289) — implizites und explizites Wissen zu betrieblichen Normalitatserwartun-
gen im Sinne von Mitgliedschaftsbedingungen des Ausbildungssystems zum
Ausdruck kommt. Ergénzend zu den Beobachtungen werden Inferviews mit
dem Ausbildungspersonal gefiihrt. Im Zuge der Auswertung kombinieren wir
das Kodierverfahren der Grounded Theory (vgl. Glaser/Strauss 2010) mit se-
quenzanalytischen Verfahren. mit denen die Zeitlichkeit von Lehr- und Lern-
sifuationen im Betrieb erfasst und deren prozessualer Ablauf Schritt fiir Schritt
analysiert werden kann (vgl. Bergmann 2001; Deppermann 2008). Die im
nichsten Schritt analysierten Daten entstammen der Teilstudie im Logistikun-
ternehmen. in dem vier Jugendliche — allesamt mit Migrations- bzw. Flucht-
hintergrund — gefordert wurden. Die EQ war hier auf elf Monate angelegt und
sah zwei wochentliche Praxistage im Betrieb vor. An den iibrigen Tagen waren
die Jugendlichen in der Berufsschule und erhielten Deutschunterricht. In un-
regelméfBigen Abstinden fand innerbetrieblicher Unterricht zu ausgewihlten
Ausbildungsinhalten statt. Die pddagogische Férderung wurde insbesondere
von zwei Ausbildern und der Personalverantwortlichen wahrgenommen.
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3 Die Verortung der EQ-Jugendlichen in Differenz zu betrieblichen
Normalititserwartungen

Die Ethnografie zeigt. dass die EQ-Jugendlichen in den beiden untersuchten
Unternehmen an betrieblichen Normalitdtserwartungen gemessen und ins-
besondere am MaBnahmenbeginn in einer ausgeprigten Differenz zu Aus-
zubildenden verortet werden. Die von den Akteurlnnen angewandten Diffe-
renzierungsmodi rekurrieren insbesondere auf iiberfachliche Kompetenzen
im Bereich des Arbeitsverhaltens, die im Diskurs um ,,Ausbildungsreife*
gegenwirtig als besonders relevant erscheinen. Im Verlauf der EQ hingt die
Einschitzung der Jugendlichen davon ab, inwiefern es ihnen gelingt, sich am
betrieblichen Lernort als ,,ausbildungsreif* verhaltende Subjekte darzustellen
(vgl. Rensen/Thielen 2016). Im Logistikunternehmen bezieht sich die Diskre-
panz zwischen den betrieblichen Erwartungen und jugendlichen Eigenschaften
vor allem auf das Verstehen betrieblicher Anweisungen und Arbeitsprozesse,
wobei unklar bleibt, inwiefern mangelnde Deutschkenntnisse und/oder andere
Griinde als urséchlich betrachtet werden.

In folgendem Interviewausschnitt rekapituliert ein Ausbilder jene Schwierig-
keiten:

,.Die haben bei null angefangen. die wussten von nichts. [...] Man hat denen das
erklirt. Die haben es meistens anfangs nicht sofort verstanden.” (Interview)

Die TeilnehmerInnen werden als eine homogene Gruppe adressiert (,, die ),
der durchgéngig negative Merkmale zugeschrieben werden. Der Ausbilder ar-
gumentiert in einer Entwicklungsperspektive und verortet die Jugendlichen re-
trospektiv auf der untersten Position einer entsprechenden Skala (,, bei null ).
Demnach verfiigten die Jugendlichen aus seiner Sicht iiber keinerlei Ressour-
cen, an die das pddagogische Handeln hitte anschliefen kénnen (,, die wissten
von nichts ). Unterstrichen wird die Defizitsicht durch den Hinweis. dass auch
die Hilfestellungen des Ausbildungspersonals wenig effektiv waren.
Angesichts der zugeschriebenen Defizite und dem entsprechend erhéhten Un-
terstiitzungsbedarf verortet der Ausbilder die TeilnehmerInnen in Differenz zu
den Auszubildenden im Betrieb, die ihm als Vergleichsgruppe dienen:

,.Dann erst mal denen alles zu erklédren, hat etwas anfangs etwas linger gedauert als
wie bei den anderen Auszubildenden.* (Interview)

Der Ausbilder konkretisiert die Differenz im Riickgriff auf den Normalitits-
begriff:
,.Wollte ich halt, dass die auch alles konnen wie auch die normalen Auszubilden-

den.” (Interview)

Die Teilnehmer werden damit einerseits padagogisch wie ,,normale* Auszu-
bildende adressiert, mit dem Verweis auf das Scheitern der entsprechenden
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Gleichbehandlung zugleich jedoch aufierhalb des Normalbereichs der betrieb-
lichen Erwartungen verortet. Mit Blick auf die Frage von Inklusion erweist
sich der in beiden Unternehmen offensichtlich gewordene Befund bedeutsam,
dass die TeilnehmerInnen unmittelbar nach dem Eintritt in die betriebliche Be-
rufsvorbereitung an Standards gemessen werden, die tiblicherweise an Auszu-
bildende angelegt werden.

4 Differenzierungspraktiken und -logiken im betrieblichen Alltag der
Einstiegsqualifizierung

Die aufgezeigte spezifische Adressierung der Jugendlichen begiinstigte, dass
das in der Ausbildung itibliche Anforderungsniveau gesenkt wurde und den
Teilnehmern zundchst weniger komplexe Aufgaben iibertragen wurden. Die
Frage der Komplexitit der den Teilnehmem iibertragenen Aufgaben erweist
sich den Beobachtungen folgend als ein entscheidender Modus der Differen-
zierung. Wurden sie zu Beginn der MaBnahme noch als eine homogene Per-
sonengruppe adressiert, anderte sich dies im weiteren MafBnahmenverlauf: Es
lieBen sich nun vermehrt Situationen beobachten, in denen die Jugendlichen
hinsichtlich des Niveaus der ihnen zugewiesenen Aufgaben unterschieden
werden. Verdeutlichen méchten wir dies am Beobachtungsprotokoll zu einer
Szene, in der eine Ubung vorbereitet wird, die auf das Erlernen der Verladung
von Giitern auf einen Ladungstriger zielt. Wenngleich dieses Thema laut Rah-
menlehrplan fiir den Ausbildungsberuf der Fachkraft fiir Lagerlogistik erst im
zweiten Ausbildungsjahr vorgesehen ist (vgl. KMK 2004, 7), wird die entspre-
chende Ubung im ethnografierten Betrieb regelmifig mit Auszubildenden des
ersten Lehrjahres und nun auch mit ausgew#hlten EQ-Teilnehmemn durchge-
fiihrt:

,.JJm Leitstand unterhalten sich Herr Jakob. ein Teamleiter. und der Ausbilder Herr
Losch dariiber, mit wem sie heute die Verladung von Giitern auf einen Ladungstri-
ger fiir Lastkraftwagen iiben werden. Sie beziehen in ihre Auswahl von Beginn an
lediglich zwei Jugendliche ein: Bennett, einer der EQ-Teilnehmer, und Aidan. ein
Auszubildender im ersten Lehrjahr, der zeitgleich mit den vier EQ-Teilnehmern in
den Betrieb eingemiindet ist. Der Ausbilder und der Teamleiter entscheiden sich fiir
Bennett, da Aidan heute in einem anderen Aufgabenbereich im Logistiklager einge-
setzt werden soll. Als die Teilnehmer Bennett und Farrah in den Leitstand kommen,
informiert Herr Losch Bennett dariiber, dass sie heute um 14 Uhr gemeinsam das
Verladen iiben werden. Wihrend Bennett lediglich mit ,Okay* auf die Ankiindigung
reagiert, erkundigt Farrah sich bei Herrn Lsch, ob auch er an der Ubung teilnehmen
wird. Der Ausbilder, der zuvor freundlich wirkte, als er Bennett iiber die geplante
Ubung informiert hat, antwortet nun in einem abweisenden Tonfall .Du nicht!‘ und
gibt dem Jugendlichen somit zu verstehen, dass er nicht an der heutigen Verladung
beteiligt sein wird. Auf Farrahs Nachfrage, wann auch er denn das Verladen das erste
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Mal iiben werde, antwortet Herr Losch forsch mit einen knappen ,Néchste Woche! ¢
(Beobachtungsprotoll)

Im Vorgesprach von Teamleiter und Ausbilder wird in Abwesenheit der Ju-
gendlichen eine Vorauswahl derjenigen getroffen, die an der fiir nachmittags
geplanten Ubung zum Verladen von Ware auf eine sog. Wechselbriicke teilneh-
men kénnen. Die Auswahl wird den Jugendlichen eher beildufig und ohne Er-
lduterung bzw. Begriindung mitgeteilt. Demzufolge werden auch die Kriterien,
nach denen die Auswahl erfolgt, nicht transparent. Erst auf Nachfrage erfihrt
Farrah, dass er nicht an der Ubung teilnehmen wird (,, Du nicht! ). Sein in der
Szene beschriebenes Nachhaken signalisiert, dass er gerne an der Ubung teilge-
nommen hitte. Er wird vom Ausbilder auf einen nicht nidher terminierten spi-
teren Zeitpunkt (,, Ncichste Woche! ©) vertrostet. Interessant ist die ausgewdhlte
Beobachtungsszene deshalb, da sie exemplarisch fiir vergleichbare Situationen
steht. In der Zusammenschau der Szenen wird sichtbar, dass wiederholt eine
Unterscheidung der Teilnehmer entlang der Teilnahme bzw. Nichtteilnahme
an komplexeren Ubungen erfolgt. Der Lernort Betrieb erweist sich damit als
ein Lernarrangement, an dem Differenzen zwischen Jugendlichen hergestellt
werden, denen weitergehende Lernerfahrungen eréffnet werden, und solchen,
die von ebensolchen Lernméglichkeiten ausgeschlossen bleiben. In ebenfalls
protokollierten ethnografischen Gespriachen mit dem Ausbilder im Anschluss
an die Beobachtung deutet sich die Logik der sichtbar gewordenen Differen-
zierungspraktiken an:

Herr Losch &uflert mir gegeniiber, dass Bennett sich aus seiner Sicht deutlich po-
sitiv von den anderen Teilnehmerm unterscheide, da er hiufig Riickfragen stelle und
sich somit interessiert an der Arbeit zeige. Ein solches interessiertes, motiviertes
Verhalten erwarte er generell von den Jugendlichen im beftrieblichen Alltag und for-
dere sie auch regelméfBig dazu auf.* (Beobachfungsprotokoll)

Der Gesprachsausschnitt zeigt. dass die Auswahl von Bennett fiir die beschrie-
bene Ubung in einer iiberaus positiven Wahrnehmung durch den Ausbilder
griindet. Der Jugendliche wird in deutlicher Differenz zu den iibrigen Jugend-
lichen verortet, indem ihm ausbildungsrelevante Eigenschaften zugeschrieben
werden, die der Ausbilder den anderen Teilnehmenden abspricht. Als Diffe-
renzierungsmodus erweist sich das Arbeitsverhalten — hiaufiges Riickfragen —,
das der Ausbilder als Ausdruck von Interesse und Motivation interpretiert. Im
Gesprichsausschnitt wird demzufolge eine wesentliche Normalitdtserwartung
des Betriebs offensichtlich: Von ausbildungswilligen Jugendlichen wird ein
hohes Mall an Selbststindigkeit — einer wesentlichen Dimension im berufs-
pédagogischen Diskurs um ,,Ausbildungsreife® — erwartet (vgl. BA 2009, 48).
Konkret angesprochen ist das von den Jugendlichen erwartete und eingefor-
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derte selbstindige und gezielte Nachfragen zu Arbeitsprozessen.* In der Be-
obachtung wird deutlich, dass sich die Unterscheidung von interessierten und
nichtinteressierten Jugendlichen in differenten pidagogischen Adressierungen
niederschlagt:

.Zu einem spéteren Zeitpunkt der Beobachtung schildert mir der Ausbilder in die-
sem Zusammenhang, dass er aus dem aus seiner Sicht unterschiedlich interessiertem
Verhalten der Teilnehmer die Konsequenz gezogen hat, nur denjenigen zu fordern,
der interessiert sei, und die anderen ,links liegen® zu lassen. Herr Losch &uflert mir
gegeniiber allerdings Zweifel, ob dieses Vorgehen richtig sei.” (Beobachtungspro-
tokoll)

Nur die Jugendlichen, die vom Ausbilder vor dem Hintergrund des von ihnen
gezeigten Verhaltens als interessiert wahrgenommen werden, erhalten eine pa-
dagogische Férderung. Demgegeniiber werden die als nichtinteressiert qualifi-
zierten Jugendlichen von der Férderung ausgeschlossen. Aus der Deutung des
Ausbilders resultiert, dass nur den Teilnehmern, die den betrieblichen Norma-
litdtserwartungen entsprechen, betriebliche Lernméglichkeiten offeriert wer-
den. Wenngleich der Ausbilder selbst Zweifel an jenem padagogischen Kon-
zept dublert, erweist sich die Differenz von interessiert und nichtinteressiert als
folgenreich fiir den Verlauf der EQ. Auf einer allgemeineren Ebene lésst sich
eine paradoxe Situation feststellen: In der betrieblichen Berufsvorbereitung
werden nur diejenigen Jugendlichen in ihrer beruflichen Handlungsfihigkeit
gefordert, die sich in ihrem Verhalten bereits vor Ausbildungsbeginn als mehr
oder weniger ,,ausbildungsreif* zeigen (konnen).

5 Fazit und Ausblick

Die im Rahmen des Beitrags fokussierte Untersuchung zeigt, dass sich an der
MabBnahme der betrieblichen EQ relevante Fragen diskutieren lassen, die mit
Blick auf den Diskurs um inklusive Berufsbildung bedeutsam sind. Einerseits
offnen sich Ausbildungsbetriebe mit der Bereitstellung von Praktikumsplitzen
im Rahmen der EQ fiir Jugendliche, die im reguldren Rekrutierungsverfah-
ren ausgeschlossen wiren. Insofern kann von einer Akzeptanz eines hoheren
MabBes an Heterogenitit gesprochen werden (vgl. Biermann 2015). Im Fall
des Logistikunternehmens waren es (neu-)eingewanderte Jugendliche mit
Fluchthintergrund. die angesichts von unterbrochenen Bildungskarrieren und
begrenzten Deutschkenntnissen nur eingeschriankte Chancen am Ausbildungs-
markt hétten. In dem ebenfalls ethnografierten metalltechnischen Betrieb wa-

4 Der Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife nennt betm Merkmal Selbststandigkert u.a. als In-
dikator: , Siefer erledigt Aufgaben aus eigenem Antrieb und beschafft sich die erforderlichen
Informationen und Hilfsmittel “ (BA 2009, 48)
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ren es vor allem Jugendliche mit Hauptschulbildung, die an den iiblicherweise
angelegten Zugangshiirden zur betrieblichen Ausbildung scheitern wiirden.
Mit der Offnung durch die Teilnahme an der EQ geht jedoch nun keineswegs
eine grundsitzliche Abkehr von betrieblichen Unterscheidungspraxen einher.
Vielmehr zeigen die Beobachtungen, dass die Jugendlichen im Zuge des Mal-
nahmenverlaufs an den institutionalisierten Normalititserwartungen als den
entscheidenden Mitgliedschaftsbedingungen gemessen wurden. Als besonders
pragnant erweisen sich in beiden Unternehmen Erwartungen im Bereich des
Arbeitsverhaltens (vgl. Rensen/Thielen 2016). Der Lernort Betrieb erscheint
in unserer Untersuchung folglich als ein Lernarrangement, an dem die Ju-
gendlichen Verhaltensstandards zeigen miissen, die auch beim Eintritt in die
Ausbildung erwartet werden. In den hier analysierten Beispielen handelte es
sich um Selbststiandigkeit und Motivation. Jugendlichen, die das von ihnen
erwartete Verhalten nicht zeigen, werden in den professionellen Deutungen
und péadagogischen Praktiken in deutlicher Differenz zu Jugendlichen verortet,
die den betrieblichen Erwartungen entsprechen. Insofern wird die Selektion
beim Zugang zur Berufsausbildung im Verlauf der Berufsvorbereitung in Form
von Differenzierungspraktiken prozessiert. Im Ergebnis kénnen sich diejeni-
gen Jugendlichen, denen es gelingt, sich im betrieblichen Alltag wiederholt
und kontinuierlich als sich ,,ausbildungsreif** verhaltende Subjekte zu zeigen.
einen Ausbildungsplatz in den untersuchen Betrieben sichern. Im Vergleich
der beiden Unternehmen wird deutlich, dass das Logistik-Unternehmen, das
grofere Schwierigkeiten hat, Ausbildungsplidtze zu besetzen, am Ende der EQ
eher bereit ist. auch solche Jugendliche in Ausbildung zu tibernehmen, die nur
sehr bedingt den Normalititserwartungen entsprechen. Hier deuten sich in der
Tat Tendenzen an. die Zugangshiirden zu senken. In dem von uns untersuch-
ten metalltechnischen Betrieb, der aus einem grofien Bewerberpool auswihlen
kann, lief sich eine solche Tendenz hingegen nicht beobachten. Hier wurde an
den hohen Zugangshiirden festgehalten, weshalb letztlich auch nur ein kleiner
Teil der EQ-Jugendlichen in Ausbildung iibernommen wurde.
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»Vian muss es einfach finden, bei jedem ist es etwas
anders* — Forderliche Bedingungen fiir inklusive
Ausbildungen im ersten Arbeitsmarkt

Zusammenfassung

In der Schweiz sind Jugendliche, die nach besonderem Lehrplan unterrichtet
werden, im Ubergang Schule Beruf nach wie vor benachteiligt. Sie besuchen
ofter eine oder mehrere Zwischenlésungen oder bleiben langfristig ausbil-
dungslos. Jugendliche mit besonderem Férderbedarf wahlen auch mehrheitlich
Berufe mit einem tiefen Anforderungsniveau und sind iiberdurchschnittlich oft
von Lehrvertragsauflosungen betroffen. Diese Evidenz riickt die Merkmale des
Arbeitsplatzes und die Ausbildungsqualitéit in den Fokus. In der vorliegenden
explorativen Studie wird im Rahmen von Gruppendiskussionen mit 20 Berufs-
bildenden, die Jugendliche mit besonderem Forderbedarf ausbilden, der Fra-
ge nachgegangen, ,,Was es braucht, damit inklusive Ausbildungen gelingen®.
Die Ergebnisse verweisen auf verschiedene forderliche Bedingungen in den
vier Dimensionen Person, Interaktion, Betrieb/Institution und Gesellschaft. Im
Zentrum stehen die inklusive Haltung und die ausbildungsbezogenen Fihig-
keiten der Berufsbildenden. Sie sind bereit, in schwierigen Situationen nach
dem ,,gemeinsam Moglichen* zu suchen und die Lésungen mit padagogisch-
fachlichem Geschick in die Praxis umzusetzen.

Summary

Young people in Switzerland who are taught according to a special curriculum
are still disadvantaged in the transition from school to work. They often visit
one or more interim solutions or remain in the long term without vocational
training. Adolescents with special educational needs choose often professions
with a low level of qualification and they are more often affected by contract
termination. This evidence focuses on the characteristics of the workplace and
the quality of training. This exploratory study examines the question of “what
is needed for succeeding in inclusive training settings”, in group discussions
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with 20 vocational trainers who train young people with special educational
needs. The results point to different conducive conditions in the four dimen-
sions person, interaction, training company/institution and society. The focus
is on the inclusive attitude and the vocational skills of the trainers. They are
ready to look for the “common opportunities™ in difficult sifuations and to
implement the solutions with pedagogical and professional skills.

1 Ausgangslage

Im Nachgang zu PISA riickten in den 2000er Jahren im Zusammenhang mit der
Frage nach Chancengerechtigkeit im Bildungssystem die systemimmanenten
Uberginge zwischen den Bildungsstufen in ihrer selektiven Funktion vermehrt
in den Fokus. Dazu gehdért auch die Nahtstelle T zwischen obligatorischer und
nachobligatorischer Bildung. Dieser Ubergang sowie die damit verbundenen
Transitions- und Zuweisungsprozesse werden in der Schweiz gerade in Bezug
auf Chancengerechtigkeit seither bildungspolitisch hinterfragt (EDK 2011)
sowie intensiv beforscht (Keller/Moser 2013: Hifeli et al. 2015). Die UN-
BRK wurde in der Schweiz 2014 ratifiziert, wodurch die Weiterentwicklung
eines inklusiveren Bildungssystems noch am Anfang steht. Die Berufsbildung
zeichnet sich jedoch seit der Umsetzung des neuen Berufsbildungsgesetztes
2004 durch eine hohe Durchléssigkeit zwischen verschiedenen Ausbildungs-
angeboten aus, die funktioniert und in Zukunft weiter ausgebaut werden soll.
Auf Bundesebene wird eine ,,Balance zwischen Exzellenz und Integration®
angestrebt, die in Zusammenarbeit mit der Wirtschaft und den Kantonen zu
entwickeln ist (Liithi 2017).

Die Daten der schweizerischen Bildungsstatistik bestitigen ein gutes Funk-
tionieren des Ubergangssystems an der Nahtstelle I: Von der Schulabgangs-
kohorte 2012 (83.000 Jugendliche) traten 95 % der Abgéngerinnen und Ab-
génger innerhalb von zwei Jahren in eine zertifizierende Ausbildung auf der
Sekundarstufe II iiber, 65 % wiihlten eine berufliche Grundbildung! und 29 %
eine allgemeinbildende Ausbildung an Gymnasien oder Fachmittelschulen
(BFS 2016, 17). Das ist ein erfreuliches Ergebnis, das u.a. auf die Bedeutung
der dualen Berufsbildung in der Schweiz verweist. Gleichzeitig beeinflussen
Merkmale wie Schulabschluss (besonderer Lehrplan, Schultyp mit Grund-
anforderung oder mit erweiterten Anforderungen). Geschlecht, Migrations-
hintergrund, soziale Herkunft, Sprachregion und Gemeindetyp (Land, Stadt,
Agglomeration) diese Anteile. Vor allem SchiilerInnen, die nach besonderem

1 Zwenjihnge Grundbildungen werden mit einem eidgendssischen Berufsattest (EBA) abge-
schlossen, drei- und vierjahrige Grundbildungen mit einem eidgendssischem Fahigkeitszeug-
nis (EFZ).
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Lehrplan unterrichtet wurden, gehéren vor und nach der Nahtstelle I zu einer
Risikogruppe: Sie besuchten (wie AbgéngerInnen Niveau Grundanspriiche)
mit hoherer Wahrscheinlichkeit (38 %) eine Ubergangslosung (BFS 2016, 18)
und am seltensten eine zertifizierende Ausbildung der Sekundarstufe II. Das
bedeutet, dass Schullaufbahnen mit Sondermapnahmen sowie ein Schultyp
mit Grundanspriichen starke Prédiktoren fiir Ausbildungslosigkeit sind (Kel-
ler/Moser 2013).

2 Problemstellung

Der Ubertritt in eine qualifizierende Ausbildung auf der Sekundarstufe IT ist
ein erster wichtiger Schritt, der Verbleib in Ausbildung und ein erfolgreicher
Ausbildungsabschluss sollten daran anschliefen. Gerade in Lehrberufen mit
tiefem Anforderungsniveau (z.B. zweijdhrige Grundbildung, EBA) zeigt sich
jedoch seit Jahren ein Anstieg von Lehrvertragsauflosungen auf iiber 30 %
(Stalder/Schmid 2006; Hasler 2014). Davon betroffen sind auch Jugendliche
mit besonderem Forderbedart, denn die Wahrscheinlichkeit, dass sie ithre zwei-
jéhrige Grundbildung abbrechen, ist mit 34 % am hdchsten (BFS 2016, 19).
Branchenunabhingig sind ausldndische Jugendliche von einem Lehrabbruch
hiufiger betroffen als schweizer Jugendliche.

Die Bemiihungen und Erfolge an der Nahtstelle I sind zu wiirdigen und mit
Blick auf inklusive Bildungsziele und den Verbleib in Ausbildung dennoch kri-
tisch zu hinterfragen. Beziiglich Verbleib zeigen Studien, dass eine mangelnde
Passung zwischen Anforderungen am Arbeitsplatz und Voraussetzungen der
Jugendlichen vermehrt zu Lehrvertragsaufiosungen fithrt (Neuenschwander
2011). Diese Schwierigkeit akzentuiert sich bei Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf, da sie besondere Bildungsbediirfnisse haben und meist in Lehr-
berufen mit tiefem Anforderungsniveau und hohen Lehrvertragsauflésungs-
quoten ausgebildet werden. Der Verbleib in Ausbildung ist demnach auch von
Arbeits- und Ausbildungsbedingungen abhingig, wodurch Merkmale des Ar-
beitsplatzes und die Ausbildungsfihigkeit der Lehrbetriebe in den Fokus des
Forschungsinteresses riicken (Fasching 2012). Die vorliegende explorative
Studie zu berufsintegrativen Ausbildungskompetenzen in Lehrbetrieben des
ersten Arbeitsmarkts (AgiL)? untersucht in diesem Kontext die Fragestellung,
., Was braucht es, damit inklusive Ausbildungen gelingen? “, mit folgenden Un-
terfragestellungen:

2 Projekt unter der Leitung von Prof. Dr. S. Pool Maag in Kooperation mit der Universitit
Ziirich (Doktorand) und einem Praxispartner (Stiftung), der die berufliche Integration von
Jugendlichen mit besonderem Bildungsbedarf begleitet (Job Coaching).
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1) Was motiviert Berufsbildende, Jugendliche mit besonderem Forderbedarf
auszubilden? (Fokus Ausbildungsbereitschaft)

2) Wie gestalten Berufsbildende mit Jugendlichen mit besonderem Forderbe-
darf erfolgreiche Ausbildungen? (Fokus Ausbildungskompetenzen)

3) Was brauchen Lehrbetriebe, um Jugendliche mit besonderem Férderbedarf
erfolgreich auszubilden? (Fokus Rahmenbedingungen)

L.Erfolgreich* sind Ausbildungen dann, wenn sie den Verbleib iiber notwendi-
ge betriebliche und professionelle Anpassungsprozesse fordern. die zu einem
Ausbildungsabschluss fithren. Die Studie beabsichtigt Wissen zu generieren,
das zum einen die Ausbildungsbereitschaft der Lehrbetriebe im niederschwel-
ligen Ausbildungsbereich starkt und zum anderen die Tragfihigkeit der Lehi-
betriebe sowie die Fahigkeit zur beruflichen Inklusion fordert.

3 Arbeitsplatzbezogene Merkmale

An dieser Stelle folgt eine Zusammenstellung der wichtigsten theoretischen
und empirischen Beziige, die der Studie zugrunde liegen (ausfiihrlich in Pool
Maag/Jdger 2016). In der Schweiz. wie in Deutschland, bilden zwischen drei
bis acht Prozent der Lehrbetriebe Menschen mit Behinderungen aus — in Oster-
reich sind es elf Prozent. Das ist trotz der gestiegenen Anzahl an diesbeziiglich
engagierten Lehrbetrieben immer noch zu wenig. Deuchert et al. (2011) zei-
gen, dass die Ausbildungsbereitschaft in Bezug auf unterschiedliche Behinde-
rungsformen stark variiert: Am seltensten werden in der Schweiz Jugendliche
mit einer geistigen Behinderung ausgebildet (3 %).

Bezogen auf den Verbleib am Ausbildungsplatz gibt es eine etwas breitere em-
pirische Basis, die auf verschiedene forderliche Faktoren verweist: Wichtig
sind gute soziale Beziechungen am Arbeitsplatz, abwechslungsreiche und he-
rausfordernde Aufgabenstellungen, die das selbstorganisierte Lernen fordern
sowie Erfolgserlebnisse (Hifeli/Schellenberg 2009, 30). Unterstiitzend sind
ebenso eine ressourcenorientierte Haltung der Berufsbildenden, ihre kontinu-
ierliche Weiterbildung sowie die Zusammenarbeit mit der Berufsfachschule
(Gurtner/Schumann 2015). Im Bereich der Supported Education haben sich
eine direkte fachliche Anleitung. das Job Coaching sowie der Einbezug der
Familie bew#hrt (Fasching 2012, 501f)).

Auf der Ebene der Ausbildungskompetenzen folgen wir der Annahme, dass
erfolgreiche Berufsbildende fahig sind, in schwierigen Ausbildungssituationen
Strategien zu entwickeln und Losungen zu finden, die die Passung fordern und
dadurch den Verbleib in Ausbildung unterstiitzen. Wir stiitzen uns hierbei auf
das Konzept der Handlungs- und Bewiltigungsfihigkeit, das diese Berufsbil-
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denden auszeichnet: Sie fiithlen sich zustindig (betrieblich definierte Verant-
wortlichkeit), sind bereit (individuelle Motivation) und fihig (Qualifikation),
Herausforderungen anzunehmen, diese zu verstehen und nach gemeinsamen
Moglichkeiten mit den Auszubildenden zu suchen (Staudt/Kriegesmann 2002).
Reiser et al.. (1986) sprechen in diesem Zusammenhang von ,,Einigungspro-
zessen®, die stattfinden miissen. Das zentrale Prinzip ist ,,der Verzicht [der]
Verfolgung des Andersartigen und stattdessen die Entdeckung des gemeinsam
Méoglichen (...).” (120). Diese Haltung — so die Annahme — ermdoglicht berufs-
integrative Prozesse.

4 Methodisches Vorgehen und Stichprobe

Die Stichprobe der Studie besteht aus Lehrbetrieben im ersten Arbeitsmarkt,
die diese Praxis bereits erfolgreich umsetzen. Aus einer Grundgesamtheit von
60 Lehrbetrieben in einem Schweizer Kanton wurden 20 entlang definierter
Kiriterien wie Branche, Betriebsgrofie, Ausbildungsangebot und -erfahrung
sowie Forderbedarf der Auszubildenden ausgewihlt und befragt. Drei Vier-
tel dieser Betriebe sind Kleinst- (1-9 Mitarbeitende) und Kleinbetriebe (10-49
Mitarbeitende) aus den Bereichen Detailhandel, Elektro, Dienstleistung, Ver-
kauf, Baugewerbe, Gastronomie, Hotellerie, Technik/Hauswartung, Logistik.
In jedem dieser zwanzig Betriebe wird eine Person mit besonderem Forder-
bedarf ausgebildet. Uber 60 % dieser Jugendlichen hat Schwierigkeiten im
Bereich des Lernens und der Konzentration (kognitive/psychische Beeintrich-
tigung, Lernschwierigkeiten, ADHS, Trisomie 21), etwas mehr als ein Drittel
hat gesundheitliche oder motorische Beeintrachtigungen. Die Mehrheit der Ju-
gendlichen (60 %) absolviert eine Praktische Ausbildung nach INSOS (PrA)?,
ein Drittel eine zweijdhrige Grundbildung (EBA) und eine Minderheit (6.6 %)
eine dreijahrige Grundbildung (EFZ). Mit den Berufsbildenden wurden Grup-
pen- (90-120°) und Einzelinterviews (30-40°) gefiihrt, die aufgezeichnet, tran-
skribiert und mit MAXQDA 11 inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Die Ka-
tegorienbildung erfolgte deduktiv und induktiv entlang des Gesprichsverlaufs.
Es werden im Folgenden Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen berichtet.

3 Der Nationale Branchenverband der Institutionen fiir Menschen mit Behinderung (INSOS)
hat die emn- bis zwejahrige Praktische Ausbildung fiir Jugendliche mit besonderem Forderbe-
darf geschaffen, die Teilqualifikationen erm6glicht und durch ein individualisiertes Qualifika-
tionsverfahren abgeschlossen wird. Ein Anschluss an eidgendssisch anerkannte Grundbildun-
gen ist noch ausstehend.



130‘ Silvia Pool Maag

5 [Ergebnisse

Bevor wir ins Gespréch einstiegen, wurden die Berufsbildenden gebeten, die
Qualitit der aktuellen Ausbildungssituation im Betrieb enflang einer sechs-
stufigen Skala einzuordnen (1=sehr gut/6=iiberfordernd). Drei Viertel der
Befragten schitzte die aktuelle Situation ,,gut* bis ,,sehr gut” ein, ein Viertel
schwierig®. Dadurch konnten neben guten auch schwierige Erfahrungen in
die Diskussion einfliefen. Die Ergebnisse werden im Folgenden entlang der
erarbeiteten Kategorien als ,qualitative Gewichtungen™ sowohl prozentual
dargestellt als auch numerisch als Anzahl Nennungen (NE). Die Zitate dienen
der Konkretisierung.

5.1 Ausbildungsmotive und -erfahrungen

Entlang der Leitfrage ,, Erzdhlen Sie, wie es dazu gekommen ist, dass Sie Ju-
gendliche mit besonderem Forderbedarf ausbilden? “, berichteten Berufsbil-
dende ihre Beweggriinde. Es zeigt sich, dass zwei Drittel der Aussagen per-
sonliche Aspekte (46 %. 38 NE) oder direkte Anfragen von Verbundpartnern®,
Eltern oder Jugendlichen (20 %, 16 NE) betreffen. Auch gute Erfahrungen
an Schnuppertagen und in Praktika sind fiir die Vergabe einer Lehrstelle aus-
schlaggebend (13 %, 11 NE). wie auch betriebliche Aspekte (giinstige Rah-
menbedingungen, tragfihiges Team) (11 %, 9 NE) oder der Anspruch, einen
Beitrag zu mehr Chancengerechtigkeit in der Gesellschaft zu leisten (10 %, 8
NE).

Die personlichen Aspekte lassen sich in verschiedene Facetten auffichem,
wobei sich die gute Erfahrung mit den Auszubildenden als wichtigstes Motiv
zeigt (34 %, 13 NE):

,»Also ich muss auch sagen, es ist kein Tag vergangen, wo ich mir selber gesagt hitte,
warum, warum haben wir das gemacht, nicht? Es ist wirklich, es ist gut gegangen
mit ihm (...). Er hat es eigentlich perfekt gemacht* (1 _210-214).

Ein weiteres Motiv ist das Bediirfnis, diesen Jugendlichen eine Chance zu ge-
ben (21 %. 8 NE) sowie die soziale Ader, die sich die Befragten zuschreiben
(19 %, 7 NE): ,.Ich habe gedacht, man muss den Jugendlichen auch mal eine
Chance geben. (...). Und bis jetzt ist eigentlich...ich bin superbegeistert sogar*
(1_178-181). Es braucht auch Mut und Bereitschaft, diese Herausforderung
anzunehmen (18 %, 7 NE): ,.Die Motivation eben, erst mal einem solchen Ju-
gendlichen eine Stelle zu geben, damit er nachher mal in irgendeinem Betrieb
arbeiten kann* (1_201-208).

4  Gememniitzige Institution/Stiftung, die Leistungsauftrage der 6ffentlichen Hand wahrmimmt
wie z.B. die Platzierung von Auszubildenden mit besonderem Forderbedarf im ersten Arbeits-
markt (inkl. Job Coaching).



Férderliche Bedingungen fiir inklusive Ausbildungen im ersten Arbeitsmarkt | 131

Ausbildungserfahrungen: Da die Stichprobe aus erfahrenen Berufsbildenden
bestand, forderten wir die Befragten auf, einen Vergleich der Ausbildungser-
fahrung bezogen auf Jugendliche mit und ohne Férderbedarf und eine Bewer-
tung allfidlliger Unterschiede vorzunehmen:

1) 30 der 61 Nennungen beziehen sich auf positive Erfahrungen mit Jugendli-
chen mit besonderem Foérderbedarf wie: Dankbarkeit fiir die Ausbildungs-
chance (4 NE), Person ist entscheidend nicht der Ausbildungstyp (6 NE),
keine Unterschiede (9 NE), weniger auferbetriebliche Probleme (11 NE).

2) 17 Nennungen beziehen sich auf notwendige Anpassungen, die vorgenom-
men werden miissen: Feste Vorgaben vs. individuelles Justieren (4 NE),
individuelles Programm (5 NE), mehr Betreuung (7 NE).

3) Neun Nennungen beziehen sich auf Herausforderungen: Nicht flexibel ein-
setzbar (3 NE). tieferes Leistungsniveau (6 NE).

5.2 Dimensionen berufsintegrativer Kompetenz

Entlang der beiden Leitfragen ,,Was Iduft mit Blick auf die Auszubildenden
gut und was trdgt zu diesem guten Gelingen bei? “, und ,, Wann zeigen sich im
Ausbildungsalltag Herausforderungen und wie gehen Sie in dieser Situation
gewdhnlich vor? “, berichteten die Berufsbildenden aus ihrer Praxis. Die Ana-
lyse verweist auf fiinf Dimensionen, die fiir inklusive Ausbildungen relevant
sind: 1. Ausbildungsgestaltung (48 %, 233 NE). 2. Betriebliche Voraussetzun-
gen (27 %. 129 NE), 3. Ausbildungspartner (Job Coaching) (12 %. 59 NE). 4.
Lernende (10 %, 50 NE), 5. Gesellschaftliche Haltung (3 %. 13 NE).

Ausbildungskompetenzen: Das Gelingen hidngt mapgeblich von der Ausbil-
dungsgestaltung ab. Hier setzen Berufsbildende am meisten auf individuali-
sierende Mapnahmen (26 %. 61 NE). Empowerment (motivierendes Klima,
Fehlertoleranz) (20 %, 47 NE) und piddagogische Affinitat (Beziehung, Wert-
schitzung, Anerkennung, Feedback) (23 %. 52 NE):

.Man muss es einfach finden, bei jedem ist es etwas anders (...). Ich habe Zeit in-
vestieren miissen. Ich bin mit ihm spazieren gegangen ums Haus herum, um das zu
erkliren, schau es ist so und nicht so und...es hat geniitzt (4 A855-861).

Hinzu kommen die Organisation und Planung des Lernens (Lernstruktur/-
schritte) (13 %, 31 NE). transparente Leistungsanforderungen und Regeln
(10 %, 24 NE) sowie das fachlich-paddagogische Geschick (Arbeitsabliufe er-
klaren, Verstandnis fordern) (8 %. 18 NE):

,»-..weil sie wollen dann natiirlich gleich beginnen [Keilriemen bei Liifftungsanlage

wechseln] und dort sind jeweils die Schwierigkeiten. (...). Ich mache es so, dass ich
es eben vorzeige, wir machen es dann miteinander und dann diirfen sie es zwei drei
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Mal alleine unter meiner Aufsicht machen und dann kénnen sie es alleine machen,
wirklich von A bis Z* (4 C381-386).

Zum Gelingen der Ausbildung tragen auch persénliche Aspekte der Lernenden
bei:

1) Personliche Ressourcen (35 NE): Positive Eigenschaften wie Ehrlichkeit,
Piinktlichkeit, Freude und Interesse (12 NE), Motivation (10 NE). Ent-
wicklungsfihigkeit (5 NE), Kritikfahigkeit (3 NE)..

2) Arbeitsrelevante Aspekte (8 NE): Eignung fiir den Beruf (4 NE), Berufs-
wahl aus Eigeninteresse (4 NE).

3) Privater Lebensbereich (7 NE): Familidre Unterstiitzung (5 NE). stabile
Wohnsituation (2 NE).

Rahmenbedingungen: Zu den Rahmenbedingungen gelingender Ausbildungs-
prozesse zdhlen maBgeblich betriebliche Voraussetzungen, dann aber auch
die Leistungen des Job Coaching sowie die gesellschaftliche Haltung, die die
berufliche Integration von Menschen mit Behinderung positiv bewertet und
unterstiitzt.

Die betrieblichen Ressourcen wie Zeit, Fachlichkeit und Personal sind wich-
tige Voraussetzungen fiir gelingende inklusive Ausbildungen (43 %, 53 NE).
Genauso bedeutend sind das Commitment der Mitarbeitenden zum Ausbil-
dungsverhaltnis und ihr Informationsgrad (20 %, 25 NE). Hinzu kommt die
Bereitschaft, im Betrieb Anpassungen vorzunehmen und sich weiterzubilden
(34 %, 42 NE):

,Also am Anfang hat es sehr viel Zeit und Geduld gebraucht, und ich meine, das
kann auch nicht jeder Betrieb, das konnten wir vielleicht, aber in einem Produkti-
onsbetrieb wird es wahrscheinlich schwierig sein. (...). Oder auch das ganze Team,
weil es ist nicht so extrem abhéngig gewesen, ob man das um 11 Uhr oder um 11.15
Uhr macht ...~ (1/SE.RU_35)

Auch das Angebot der Supported Education (Job Coaching) das jedem be-
fragten Betrieb zur Verfiigung steht, tragt wesentlich zum Gelingen der Aus-
bildung bei. In den Gesprichen waren diese Leistungen zwar weniger oft
Thema wie die eigenen Ausbildungsleistungen, trotzdem wurde das Job Coa-
ching ohne konkret nachzufragen angesprochen und als notwendige Unterstiit-
zung beschrieben. Gewiirdigt werden einerseits die Leistungen des Anbieters
(nimmt Verantwortung ab, Ansprechpartner, professionelle Unterstiitzung, In-
formationen vor Lehrbeginn, Interventionen bei Bedarf, klare Kommunikati-
on, Semestergesprache). andererseits die Leistungen der Job Coaches, die die
Jugendlichen und Berufsbildenden im Lehrbetrieb aufsuchen und unterstiit-
zen (individuell angepasste und wirksame Betreuung, Unterstiitzung, nimmt
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sich Zeit, erste Anlaufstelle bei Problemen, Tipps. direkte Ansprechperson).
Herausforderungen kénnen durch unvollstindige Fallinformationen entstehen
(biographische Liicken, unvollstindige Angaben). durch die Komplexitit der
Zustandigkeiten in der Kooperation mit mehreren Lernorten (unklare Kom-
munikationsabldufe) oder durch ungleiche Vorstellungen von Erfolg. Gefor-
dert wird von den Berufsbildenden eine Folgebegleitung der Jugendlichen im
Ubergang ins Erwerbsleben.

6 Diskussion

Was braucht es, damit inklusive Ausbildungen gelingen? Diese Frage war Aus-
gangspunkt der Studie. Eine zentrale These der Studie bezieht sich auf die
Notwendigkeit, in herausfordernden Ausbildungssituationen nach dem ,,Ge-
meinsam Méglichen* zu suchen (vgl. Kap. 3). Diese Grundhaltung erfordert in
unerwarteten Sifuationen, wenn etwas nicht geht, zu eigenen Vorstellungen und
Absichten in Distanz zu gehen und sich auf die Lernenden und ihre Bediirfnis-
se einzulassen. Dieser gedankliche Wechsel von der Absicht zur Einsicht etwas
dndern zu miissen und nach dem Mdglichen zu suchen, haben die Berufsbil-
denden in den Gesprichen intensiv diskutiert (vgl. Kap. 5.2). Die Ergebnisse
zeigen, dass die Umsetzung inklusiver Ausbildungen voraussetzungsreich ist
und viele unterschiedliche Aspekte in eine Passung gebracht werden miissen.
Diese Voraussetzungen sind grundsétzlich bekannt. Es ist aber anspruchsvoll,
die Elemente so miteinander zu verbinden, dass letztlich eine gute Passung und
eine erfolgreiche Ausbildung resultieren. Erkenntnisse der Studie zeigen sich
in zwei Bereichen:

1) Es konnten vier Dimensionen berufsintegrativen Handelns erarbeitet wer-
den. die den Ausbildungserfolg unter erschwerten Bedingungen férdern.

2) Es konnten innerhalb dieser vier Dimensionen forderliche Bedingungen
erarbeitet werden, die in Bezug auf das Gelingen der Ausbildung unter-
schiedlich wichtig sind.

Dimensionen: Der Ausbildungserfolg, so zeigen die Ergebnisse, konstituiert
sich aus einem Zusammenspiel verschiedener Dimensionen: 1. Haltung der
Berufsbildenden (Person): 2. Qualitdt der Abstimmungen und Interaktionen
zwischen den am Ausbildungsprozess beteiligten Personen (Interaktion); 3.
betriebsbezogene Strukturen und Job Coaching (Institution/Betrieb); 4. ge-
sellschaftliche Haltung (Gesellschaft). Insofern bestitigen die Ergebnisse die
Bedeutung der vier idealtypischen Ebenen integrativer Prozesse fiir die Be-
rufsbildung, die Reiser u. a. bereits in den 1980er Jahren beschrieben haben
(auf der Ebene der Institution sind aufgrund der drei Lernorte konzeptuelle
Erweiterungen notwendig).Wir sprechen in diesem Zusammenhang von Di-



134 silvia Pool Maag

mensionen berufsintegrativer Kompetenz und verstehen darunter das Ausmaf
berufsintegrativen Handelns.

Gewichtung der Gelingensbedingungen: Zur Unterscheidung von notwendi-
gen und wichtigen Gelingensbedingungen fiir inklusive Ausbildungen greifen
wir auf die qualitativen Gewichtungen innerhalb der vier Dimensionen zuriick:

Person: Die Mehrheit der Berufsbildenden nennt Aspekte einer sozialen und
solidarischen Grundhaltung, die sie veranlasst haben, ein Arbeitsverhéltnis un-
ter erschwerten Bedingungen einzugehen. Berufsbildende mit dieser Grund-
haltung sind eine Notwendigkeit fiir inklusive Ausbildungen! Zur Férderung
der Ausbildungsbereitschaft sind direkte Anfragen durch gemeinniitzige Ins-
titution, Eltern und Jugendliche sinnvoll sowie Schnuppertage und Praktika,
die in hohem Masse motivbildend wirken. Zu den notwendigen ausbildungs-
bezogenen Fihigkeiten gehoren neben der Fachlichkeit die Entwicklung indi-
vidualisierender Mapnahmen und die Organisation und Planung des Lernens.
Passung kann dann erreicht werden, wenn ,,Anpassungen an die Leistungs-
fahigkeit und an die besonderen Lemnbediirfnisse der Jugendlichen vorgenom-
men werden.

Interaktion: Im Bereich der Interaktionen im Ausbildungsalltag ist die pad-
agogische Grundhaltung, aber auch das fachlich-pddagogische Geschick fiir
das Gelingen ausschlaggebend. Forderliche Interaktionen sind auch durch po-
sitive Eigenschaften der Auszubildenden bedingt wie Motivation, Piinktlich-
keit, Freude und Interesse, aber auch durch ihre berufliche Eignung und das
Ausmap familidrer Unterstiitzung. Nicht zu vergessen sind an dieser Stelle die
Mitarbeitenden, die iiber ihren Informationsgrad und die Bereitschaft zur Mit-
hilfe zum Gelingen beitragen.

Betrieb/Institution: Diese Dimension wurde von den Befragten weniger diffe-
renziert diskutiert. Mdglicherweise deshalb, weil die betrieblichen Vorausset-
zungen in der Mehrheit der Fille der Notwendigkeit entsprachen. Trotzdem
wurde deutlich, dass eine Ausbildung unter erschwerten Bedingungen ohne
betriebliche Ressourcen wie Zeit, Fachlichkeit, Personal und die Bereitschaft
Anpassungen vorzunehmen und sich weiterzubilden nicht gelingen kann. Noch
seltener wurde iiber den Beitrag des Job Coaching gesprochen und doch wa-
ren sich fast alle Befragten einig, dass diese Begleitung einer Notwendigkeit
entspricht. Die meisten Befragten hitten sich ohne diese Unterstiitzung nicht
auf das Ausbildungsverhiltnis eingelassen (vgl. ,.direkte Anfrage®). Insofern
fordert diese Dienstleistung auch die Ausbildungsbereitschaft der Betriebe.

Gesellschaft. Diese wichtige Dimension der Normen und Werte einer Gesell-
schaft und der gesellschaftlichen Bewertung von Leistung und Leistungsdif-
ferenz ist als ,,gesellschaftliche Haltung™ ebenfalls ein (Rand-)Thema. Den
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Berufsbildenden ist dieser Verweis auf die gesellschaftliche Verantwortung
wichtig, denn sie leisten mit ihrem Engagement einen Beitrag und fordern von
der Gesellschaft darin anerkannt zu werden.

Mit Blick auf die qualitativen Gewichtungen der Analyse kann gefolgert wer-
den, dass die Berufsbildenden, ihre Mitarbeitenden und die Auszubildenden
das Epizentrum des Gelingens inklusiver Ausbildungen darstellen. Der Lehr-
betrieb, das Job Coaching und die gesellschaftliche Haltung ndhren und unter-
stiitzen diese vielfiltigen Interaktionen.

Wie geht es weiter? Auf politischer Ebene wurde in der Schweiz zu Beginn
des Jahres 2017 unter der Leitung des Bundesrats die erste Nationale Konfe-
renz zur Arbeitsmarktintegration von Menschen mit Behinderung einberufen,
zweil weitere Konferenzen werden folgen. Eingeladen waren AkteurInnen der
beruflichen Integration (Arbeitgebende, Gewerkschaften, ArztInnen, Fach-
personen aus Schule und Ausbildung, Verantwortliche aus dem Sozialbereich
und der Invalidenversicherung, kantonale Behdrden, Bundesstellen sowie Be-
hindertenverbande und Menschen mit Behinderung). Ziel ist die Erarbeitung
eines gemeinsamen Masterplans durch alle Beteiligten bis Ende des Jahres.
Diese Entwicklung ist sehr erfreulich. Sie stirkt das Konzept der inklusiven
Bildung und schafft Perspektiven sowohl fiir Berufsbildende und Lehrbetriebe
wie auch fiir Auszubildende mit besonderem Forderbedarf und ihre Familien.
Seitens der Forschung miisste der Entwicklungsbedarf der Lehrbetriebe ent-
lang der dargestellten Dimensionen und Gelingensbedingungen an einer re-
prisentativen Stichprobe umfassender untersucht werden, um bedarfsgerechte
Unterstiitzungsangebote fiir inklusive Ausbildungen entwickeln zu kénnen.
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Inklusive Berufsbildung aus den Blickwinkeln

von Auszubildenden mit Behinderung und
UnternehmensvertreterInnen — Ergebnisse aus der
Projektevaluation von !nkA

Zusammenfassung

Entsprechend der UN-Behindertenrechtskonvention sollen Jugendliche mit
Behinderung den gleichberechtigten Zugang zur betrieblichen Berufsausbil-
dung erhalten. Da diese Zielsetzung bislang nicht zufriedenstellend umgesetzt
werden konnte, sind Verdnderungen auf verschiedenen Ebenen notwendig.
Praxisprojekte und Forschung, die nachhaltig zu einer Verbesserung der Vo-
raussetzungen fiir inklusive Berufsausbildungen fithren, sind vonnéten. Dies
ist auch Ziel des ,Inklusionsprojekts zur gemeinsamen Ausbildung von Ju-
gendlichen mit und ohne Behinderung® (!nkA) des UnternehmensForums e.
V. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung wurden die Erfah-
rungswerte mit den Herausforderungen und Losungsstrategien einer inklusi-
ven Ausbildung aus den Perspektiven der Unternehmensvertreterinnen sowie
der Auszubildenden durch qualitative Interviews erhoben. Insgesamt wurde
eine hohe Zufriedenheit hinsichtlich der Rahmenbedingungen des Projektes
sowie des Verlaufs der Ausbildungen deutlich. Von Unternehmensseite wur-
de dennoch der mangelnde Eingang von Bewerbungen Ausbildungssuchender
mit Behinderung, der Biirokratieaufwand gerade zu Beginn der Ausbildung
sowie die unzureichende Zusammenarbeit mit anderen Institutionen beanstan-
det. Ebenso wurden eine inklusionsunfreundliche Unternehmenskultur sowie
eine aufwindigere Personalfithrung als herausfordernd benannt. Seitens der
Auszubildenden mit Behinderung wurden die Anforderungen der Berufsschu-
le, Vorurteile der Beteiligten sowie eigene Bedenken als ausbildungserschwe-
rend beschrieben. Als entscheidende Losungsstrategien zeigten sich aufgrund
der Erfahrungswerte der Befragten, dass Interesse und Offenheit von Unter-
nehmensseite gegeniiber Jugendlichen mit Behinderung demonstriert wird
und gleichzeitig die offene Kommunikation seitens der Auszubildenden mit
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Behinderung eine hohe Relevanz hat. Maligeblich ist auch das Wissen um
kompetente Ansprechpersonen fiir beide Seiten. Bei erhohten Bedarfen der
Auszubildenden wurden sehr positive Erfahrungen mit der Umwandlung der
Vollzeitausbildung in Teilzeit gemacht.

Summary

In accordance with the UN Convention on the Rights of Persons with Dis-
abilities, young people with disabilities are to be granted equal access to in-
company apprenticeships. This objective has not yet been satisfactorily imple-
mented, changes at various levels are necessary. Research and interventions
on inclusive vocational training are necessary in order to make a lasting im-
provement. The ,Inclusive project for the joint training of adolescents with and
without disability* (!nkA) of the UnternehmensForum e. V. aims at improv-
ing the prerequisites for inclusive vocational training. In the course of the ac-
companying academic research, experiences of both company representatives
and apprentices with the challenges and solution strategies related to inclu-
sive apprenticeships were examined through qualitative interviews. Overall,
there was a high degree of satisfaction on both sides regarding the framework
conditions of the project as well as the course of the apprenticeships. Never-
theless, company representatives reported a shortage of applications from job
candidates with disabilities, the administrative burden of bureaucracy at the
very beginning of training and a lack of cooperation with other institutions.
An inclusion-unfriendly business culture as well as a more elaborate personnel
management were identified as challenging. The apprentices with disabilities
described the requirements of the vocational school, prejudices and their own
concerns as challenging. Findings suggest that organizational communication
of interest in and openness toward hiring apprentices with disabilities as well
as open communication by apprentices with disabilities are highly relevant to
solve the challenges. Identifying competent contact persons for both parties is
also important. In addition. transforming full-time to part-time apprenticeships
was found to help apprentices with increased needs.

1 Hintergrund

Durch die Ratifizierung der UN-BRK in Deutschland im Jahre 2009 ist Inklu-
sion zur politischen Verpflichtung geworden. Fiir die berufliche Bildung ist
insbesondere Artikel 24 (5). entscheidend: Menschen mit Behinderung sol-
len ,.gleichberechtigt mit anderen Zugang zu allgemeiner Hochschulbildung,
Berufsausbildung, Erwachsenenbildung und lebenslangem Lernen® erhalten.
Bisher ist der Ubergang von der Schule in die berufliche Bildung fiir Jugendli-
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che mit Behinderung allerdings weiterhin durch viele Hiirden gekennzeichnet.
Nur ein kleiner Anteil der SchulabgéngerInnen mit Behinderung beginnt eine
regulire betriebliche Ausbildung: viele absolvieren dagegen in Sonder-Ein-
richtungen, wie in Berufsbildungswerken, eine aulerbetriebliche Ausbildung
0.4. (Niehaus et al. 2012; Euler/Severing 2014). Grund dafiir ist der traditio-
nelle Leitgedanke, dass der besondere Schutz von Menschen mit Behinderung
im Vordergrund steht und Sondereinrichtungen durch zusétzliche Unterstiit-
zung Entlastung bieten (Euler 2016). Dementsprechend geben Unternehmen in
Befragungen auch vielfach an, dass sich kaum Ausbildungssuchende mit Be-
hinderung bei ihnen bewerben (Niehaus et al. 2011; Enggruber/Riitzel 2014
Metzler et al. 2015).

Zur Erhéhung der Anzahl von inklusiven Ausbildungsplidtzen wird im bil-
dungs- und berufspddagogischen Diskurs gefordert, dass Herausforderungen
sowie Losungsstrategien der inklusiven Ausbildung untersucht werden miissen
(Bylinski/Riitzel 2016; Euler 2016). Studien, die sich bislang diesem Thema
widmeten, haben in reprédsentativen Stichproben die Unternehmenssicht auf
die Herausforderungen der inklusiven Ausbildung fokussiert (Enggruber/Riit-
zel 2014; Metzler et al. 2015) oder qualitativ Herausforderungen und Lésungs-
strategien, vornehmlich aus Unternehmenssicht und ausschlieBlich bezogen
auf den Rekrutierungsprozess, herausgestellt (Niehaus et al. 2011).

In diesen Studien haben sich ganz d4hnliche Herausforderungen und Hindernis-
se, Auszubildende mit Behinderung einzustellen, herauskristallisiert: Als ent-
scheidend wurden die geringe Anzahl der Bewerbungen, die eingehen (s. 0.),
der antizipierte Mehraufwand bzw. zu wenig Kenntnisse oder zu geringe
Transparenz hinsichtlich der staatlichen Unterstiitzungsmdoglichkeiten sowie
eine zu unflexible Ausbildungsgestaltung gewertet. Neben der Unternehmens-
sicht sind jedoch weitere Perspektiven sowie konkretes Ableiten von Losungs-
strategien notig, um im Sinne der Handlungsforschung hilfreiche Konzepte fiir
die Praxis darzulegen.

2 Projekt 'nkA

Eine mehrperspektivische und l6sungsorientierte Herangehensweise soll durch
die wissenschaftliche Begleitforschung des Praxisprojektes !nkA (Inklusions-
projekt zur gemeinsamen Ausbildung von Jugendlichen mit und ohne Behin-
derung) umgesetzt werden. !nkA wurde 2013 von dem Unternehmensforum
e.V., einem brancheniibergreifendem Zusammenschluss von Unternehmen,
die sich fiir die berufliche Teilhabe von Menschen mit Behinderung einsetzen,
initiiert (Grote 2015, 87 ff.). Durch die Forderung des Bundesministeriums
fiir Arbeit und Soziales, der Bundesagentur fiir Arbeit, des Ministeriums fiir
Soziales, Arbeit Gesundheit und Demographie in Rheinland-Pfalz sowie des
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Hessischen Ministeriums fiir Soziales und Integration wurden im Rahmen des
Projektes 38 inklusive Ausbildungsplitze in zw6lf Unternehmen oder Behor-
den geschaffen: Uber eine zentrale Stellenausschreibung wurden 38 Auszubil-
dende mit einer Schwerbehinderung (Kdper-, Sinnesbehinderung, psychische
Beeintrichtigung oder chronische Erkrankung) rekrutiert und wurden (13 Aus-
bildungen wurden bereits erfolgreich abgeschlossen) bzw. werden derzeit noch
—vorwiegend im kaufindnnischen Bereich — ausgebildet.

Besonderheiten des Projektes sind zum ersten die Unterstiitzung durch ein
Netzwerk der beteiligten Unternehmen untereinander sowie weiterer Koope-
rationspartner, wie einem Berufsbildungswerk oder Institutionen der Blinden-
hilfe; zum zweiten der Einbezug der Auszubildenden (u.a. durch regelmiBig
angebotene Auszubildenden-Seminare) und zum dritten der .direkte Draht* zu
der unternehmensnahen Projektkoordinatorin, die langjahrige Erfahrung im
Bereich der Inklusion im Arbeitsleben vorweisen kann.

3 Begleitforschung

Ziel der wissenschaftlichen Begleitforschung durch den Lehrstuhl Arbeit und
berufiiche Rehabilitation (Prof. Dr. Mathilde Niehaus) der Universitit zu Kéln
ist, neben der Evaluation der Zielerreichung, das Herausarbeiten der Herausfor-
derungen und deren Losungsstrategien anhand von Best-Practice-Beispielen.
Unter anderem wurden qualitative Leitfadeninterviews mit 16 Unternehmens-
vertreterInnen sowie 20 Auszubildenden im Zeitraum 2015/2016 persénlich
oder telefonisch durchgefiihrt. Dabei wurden uv.a. die jeweils erfahrenen He-
rausforderungen sowie darauffolgend die dafiir erfolgreichen Losungsstrate-
gien erfragt und anhand der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring (2015)
ausgewertet.

4 Ergebnisse

4.1 Herausforderungen aus Unternehmensperspektive

Mehrfach wurde von UnternehmensvertreterInnen (MitarbeiterInnen aus den
Sektoren Personalwesen, Ausbildung, Schwerbehindertenvertretung u.a.)
benannt, dass der Rekrutierungsprozess erschwert war, da es insgesamt zu
wenige Bewerbungen von Ausbildungssuchenden mit Behinderung gab. Als
Hindernis wihrend der Ausbildung wurde der vermehrte Biirokratieaufivand
genannt: Haufig wurde der Zeitaufwand fiir die Beantragung von Nachteils-
ausgleichen und die Organisation von technischen Hilfsmitteln, durch unkla-
re Zustandigkeiten und Regelungen unnétig verldngert, beanstandet. Weitere
Schwierigkeiten ergaben sich aus einer unzureichenden Zusammenarbeit mit
anderen Institutionen, insbesondere mit Berufsschulen und -kammern: Nach-
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teilsausgleiche, wie die Mdglichkeit, die Priifung in einem separaten Raum zu
schreiben, wurden von einer Schule nicht gestattet, da nicht geniigend Réume
zur Verfiigung standen; eine Berufskammer akzeptierte diesen Nachteilsaus-
gleich erst gar nicht. Als weitere Herausforderung wurde die Unternehmens-
kultur herausgestellt: Neben Vorurteilen und Bedenken Auszubildenden mit
Behinderung gegeniiber, wurde generell eine geringe Bereitschaft der Betei-
ligten, inklusiv auszubilden, wahrgenommen.

Einige Unternehmensvertreterinnen benannten die Personalfiihrung als auf-
windig, insbesondere bei Auszubildenden mit einer Autismus-Spektrum-
Stérung oder bei selbstunsicheren Auszubildenden. Generell wurde ein offe-
nerer Umgang mit der Behinderung und behinderungsspezifischen Bedarfen
erwiinscht. Teils wurde der Betreuungsaufwand aus dem Grunde beanstandet,
dass das schulische Vorwissen fiir die Ausbildung nicht ausreiche, insbesonde-
re wenn die Auszubildenden vorab eine Forderschule besuchten:

,»Wenn er in einer ,verniinftigen® Regelschule gewesen wire, was er wahrscheinlich
gekonnt hétte, denn so stark ist seine Behinderung nicht, hitte er weniger Schwie-
rigkeiten in der Ausbildung gehabt, gerade am Anfang der Ausbildung” (Ausl, 20).

4.2 Herausforderungen aus Auszubildendenperspektive

Auch von Seiten einiger Auszubildenden wurden die Rahmenbedingungen der
Berufsschulen, insbesondere bei vorherigem Forderschulbesuch, als erschwe-
rend genannt. So wurden die schulischen Anforderungen als zu hoch und die
Klassen als zu grofl beschrieben. Neben allgemeinen Schwierigkeiten wahrend
der Ausbildung. wurden dariiber hinaus auch Forurteile und Ausgrenzung bzw.
zu wenig Verstindnis seitens der MitschiilerInnen, der LehrerInnen oder der
AusbilderInnen erlebt. So fiihlte sich beispielsweise ein Auszubildender ste-
reotyp in allem, das er tat, als ,Autist* betrachtet. Eine Auszubildende hatte
Sorge, den Anforderungen der Ausbildung aufgrund von hiufigen Krankheits-
ausfdllen nicht gerecht werden zu kénnen.

4.3 Losungsstrategien

Als groBe Unterstiitzung fiir die aus Unternehmenssicht erorterten Rekrutie-
rungsschwierigkeiten und biirokratischen Hemmnisse wurde die Beratung und
Begleitung durch die Projektkoordination bewertet: Durch die erfahrenen An-
sprechpersonen fiir die Unternehmensvertreterlnnen konnten einige Prozesse
beschleunigt werden. Als sehr hilfreich wurde auch die von der Projektkoor-
dination ausgegebene Checkliste mit Zeitplan empfunden. Darin waren Infor-
mationen iiber Forderméglichkeiten, wie Leistungen zur Teilhabe, dargeboten:
Beispielsweise wurde aufgezeigt, dass vor Abschluss eines Ausbildungsver-
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trages die Beantragung fiir Ausbildungszuschiisse nach § 73 SGB III erfolgen
muss.

Eine gute Kommunikation und Zusammenarbeit zwischen den unterschiedli-
chen Institutionen, wie Unternehmen und Berufsschule, wurde beispielsweise
durch die Kontaktaufiahme vor Ausbildungsbeginn gewihrleistet: So konnten
frithzeitig wichtige Informationen an die Berufsschulen beziiglich Auszubil-
denden und Ansprechperson im Unternehmen gegeben werden. Im weiteren
Verlauf konnten durch einen regelmidBigen Austausch von Berufschulleh-
rerInnen und AusbilderInnen auftretende Schwierigkeiten in der Berufsschule
frithzeitig erkannt werden, um adiquat gegenzusteuern, z.B. mit Nachhilfe im
Rahmen von ausbildungsbegleitenden Hilfen nach § 75 SGB III.
Entscheidend fiir die Sensibilisierung aller AkteurInnen und den Abbau von
Vorurteilen waren Mittel, die eine Verbesserung des Verstdndnisses von Behin-
derung bezweckten, beispielsweise durch unternehmensinterne Schulungen
zum Umgang mit bestimmten Behinderungen sowie der Erfahrungsaustausch
im Netzwerk mit den Unternehmen und den weiteren Kooperationspartnern.
Um bei den anderen Auszubildenden oder MitschiilerInnen die Akzeptanz zu
steigern. wurden allgemeine Schulungen zur Kommunikation und behinde-
rungsspezifische Schulungen als sinnvoll erfahren.

Insgesamt wurde in den Befragungen beider Seiten deutlich, dass die Offen-
heit gegeniiber den Auszubildenden sowie der Auszubildenden gegeniiber den
jeweiligen Ansprechpersonen im Unternehmen eine groBe Bedeutung hatte.
Zum einen wurde die proaktive Kontaktaufiahme zu Ausbildungssuchenden
mit Behinderung als sehr hilfreich hinsichtlich des Rekrutierungsprozesses
benannt: Durch die Kontaktaufnahme iiber (Férder-)Schulen oder Auszubil-
denden-Messen konnte fiir eine Ausbildung in dem jeweiligen Unternehmen
geworben werden. Langerfristig verbesserten sich dariiber die Kenntnisse und
die Sensibilitidt der UnternehmensvertreterInnen einerseits sowie die Bekannt-
heit der Unternehmen hinsichtlich der Offenheit gegeniiber der Ausbildung
von Menschen mit Behinderung in der Region andererseits.

Die Herausforderungen, die von den Auszubildenden genannt wurden, wur-
den mehrheitlich iiberwunden; entscheidend war dafiir allerdings, dass sie die
Schwierigkeiten kommuniziert hatten und offen mit der Behinderung und dies-
beziiglichen zusitzlichen Bedarfen umgingen. Einige Auszubildende gaben
ihren Unterstiitzungsbedarf erst bei konkreter Nachfrage an. Diesem konnte
durch engagierte und geeignete Ansprechpersonen fiir die Auszubildenden ent-
gegengekommen werden: Entweder durch die jeweiligen AusbilderInnen oder
Schwerbehindertenvertretungen, bestenfalls zusatzlich durch innerbetriebliche
Mentoren-Patenmodelle. Als geeignet im Umgang mit selbstunsicheren Aus-
zubildenden wurde beispielsweise auch die Erfahrung berichtet, dass durch die
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Thematisierung eigener Erkrankungen oder Beeintrachtigungen die Kommu-
nikation und der Vertrauensautbau verbessert wurden.

Auch in diesem Zusammenhang wurde immer wieder die Wichtigkeit, Selbst-
sicherheit und Empowerment der Auszubildenden zu fordern, seitens der Aus-
zubildenden sowie UnternehmensvertreterInnen herausgestellt. Als hilfreich
dafiir hat sich auch die Férderung des Austausches der Auszubildenden durch
regelméfBige Auszubildende-Treffen erwiesen: Dort wurde informiert, bei-
spielweise iiber die jeweiligen Rechte. wie bei der Nennung der Behinderung
in einer Bewerbung: aber auch iiber politische Aktivititen fiir die inklusive
Ausbildung geworben, beispielsweise durch ein Treffen mit der Arbeitsminis-
terin, bei dem die Auszubildenden ihr Anliegen verdeutlichten.

AbschlieBend sei noch auf eine Losungsstrategie hingewiesen, die von einem
Unternehmen erfolgreich praktiziert wurde und bei anderen Unternehmensver-
treterInnen bislang unbekannt beziiglich der inklusiven Ausbildung war. In ein
paar Fillen, in denen die Ausbildungsverhiltnisse aufgrund erhéhter Bedarfe,
die sich infolge einer Behinderung oder chronischen Erkrankung ergaben, ge-
fahrdet waren, wurde eine Umgestaltung der Vollzeitausbildung in eine Teil-
zeitausbildung nach § 8 BBiG vorgenommen: Die Reduktion der wochentli-
chen Arbeitszeit im Betrieb war eine mafBgebliche Hilfe, um die Ausbildung
weiterzufithren und um ldngere Krankheitsausfille zu umgehen.

5 Fazit

Deutlich wurde in den Interviews mit Unternehmensvertreterlnnen und Aus-
zubildenden insgesamt, dass die Rahmenbedingungen des Projektes als hilf-
reich bewertet wurden. Die Gewissheit iiber die zentralen Ansprechpersonen
und die Netzwerkstrukturen waren zum Teil die Ursache dafiir, erstmalig einen
Menschen mit Behinderung auszubilden. Dariiber wurden Informationen ein-
geholt, die vor oder wihrend einer Ausbildung mit Behinderung wichtig sind.
So wurde entgegen der Ergebnisse der Studien von Enggruber/Riitzel (2014),
Metzler et al. (2015) und Niehaus et al. (2011), in denen der Informationsman-
gel seitens der Unternehmensvertreterlnnen beanstandet wurde. mangelnde In-
formiertheit bei den vorliegenden Interviews nicht als Schwierigkeit wahrend
der inklusiven Ausbildung angefiihrt, da durch Ansprechpersonen und Netz-
werk des Projektes Informationen zeitnah eingeholt und ausgetauscht werden
konnten.

Dafiir wurde dem .learning by doing‘ von UnternehmensvertreterInnen auch
ein groBer Stellenwert eingerdumt:

,»Wir sind definitiv positiv {iberrascht, wie gut alles verlaufen ist, obwohl wir unsere
Bedenken hatten. Das bleibt. Also werden wir viel weniger Bedenken haben, wenn
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es vielleicht mal wieder darum geht, jemanden mit einer Schwerbehinderung einzu-
stellen® (U4, 31).

Kenntnisse iiber beratende Angebote, wie Integrationsfachdienste oder Reha-
Team der Bundesagentur fiir Arbeit, kommen auflerhalb der Projektstrukfuren
hiufig erst dadurch zustande, dass eine inklusive Ausbildung begonnen wurde
und damit die Erfahrungswerte zukiinftiger inklusiver Ausbildungsverhéltnis-
se und Unterstiitzungsmoglichkeiten dieser gewonnen wurden. Dabei ist es
gerade, wenn wenig Vorerfahrungen bestehen, sinnvoll, Institutionen wie der
Integrationsfachdienst als externe ExpertInnen miteinzubeziehen, damit wéh-
rend der Ausbildung auch gewihrleistet ist, dass AnsprechpartnerInnen mit
entsprechender Expertise fiir AusbilderInnen und insbesondere auch fiir die
Auszubildenden zugegen sind.

Zur Forderung des Selbstwertes und des Empowerments, das vonndten ist. um
den Vorbehalten, die von den Auszubildenden bezogen auf ihre Behinderung
erlebt wurden, entgegenzutreten, scheinen auch weitere Strukturen, wie in dem
Projekt durch Auszubildenden-Seminare und Vernetzung iiber soziale Medien
umgesetzt, wichtig. Dazu wire eine Interessensvertretung fiir die Auszubilden-
den mit Behinderung denkbar, die 6ffentlich iiber soziale Medien zuginglich
ist.

Entscheidend dafiir, dass sich iiberhaupt potentielle Auszubildende mit Behin-
derung bewerben bzw. ihre Behinderung in der Bewerbung angeben, scheint
zu sein, dass die Unternehmen Verantwortung dafiir iibernehmen. eine offene
Haltung demonstrieren und proaktive Rekrutierungsstrategien verfolgen (s.
auch Niehaus et al. 2011). Dies sollte zusammen mit unternehmensinternen
MabBnahmen, die das Verstdndnis fiir Menschen mit Behinderung verbessern,
und gezielter Netzwerkarbeit mafigeblich dafiir sein, dass Schwierigkeiten auf-
grund mangelnder Kommunikation und Vorurteilen vorgebeugt werden.

Wie sinnvoll zudem fiexible Ausbildungsstrukturen, wie auch in den anderen
Studien gefordert, sind, lasst sich durch den Erfolg, den die Umstrukturierung
in eine Teilzeitausbildung brachte, ablesen: Die Forderung nach Individuali-
sierung von Strukturen muss auch neben der schulischen Umsetzung im Rah-
men der inklusiven Berufsausbildung Eingang finden.

Die Evaluation der Projektidee, -struktur und -realisierung zeigte, dass sich in
vielen Ausbildungsverhiltnissen keine Schwierigkeiten oder Besonderheiten
und die groBe Mehrheit der Auszubildenden und UnternehmensvertreterInnen
die Ausbildung als positiv bewerten und Vorteile einer inklusiven Ausbildung,
wie die Starkung der sozialen Kompetenz aller Beteiligten, benennen. Zu be-
achten ist auch, dass neben individuellen Merkmalen der Auszubildenden und
weiteren Einflussfaktoren auch bezogen auf die Behinderungsform vermutlich
unterschiedliche Losungsstrategien besonders relevant sind. Nicht alle Formen
einer Behinderung oder Beeintrichtigung wurden bei dem Projekt berticksich-



Inklusive Berufsbildung | 145

tigt, was mit der Finanzierung aus dem Ausgleichfond sowie der von den Un-
ternehmen vorausgesetzten schulischen Qualifikation zusammenhing. Trotz
anerkanntem. meist mittlerem Schulabschluss, wurden von beiden Seiten héu-
fig Schwierigkeiten aufgrund der Rahmenbedingungen von Berufsschulen be-
nannt — die Optimierung dieser scheint dringend angezeigt zu sein.

Weiterer Forschungsbedarf besteht im Hinblick auf die inklusive Ausbildung
hinsichtlich repriasentativer mehrperspektivischer Studien, die auch Lésungs-
strategien systematisieren. Denn, wie Bylinski (2015) beschreibt, miissen auf
verschiedenen Ebenen. von den staatlich-rechtlichen Rahmenbedingungen bis
hin zur Unternehmenskultur, Inklusionsstrategien umgesetzt werden. Indivi-
duelle Unterstiitzung darf dabei ebenso wenig iibersehen werden, wie kon-
sequente praxisorientierte Ableitungen, die Unternehmen und Auszubildende
mit Behinderung unterstiitzen, die Berufsausbildung erfolgreich inklusiv um-
zusetzen.
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Briickenangebote nach dem 9. Schuljahr —
Effekte von Geschlecht, sozio6konomischem Status
und Migrationshintergrund

Zusammenfassung

Mit dem Austritt aus der obligatorischen Schule steigt das Risiko, dass Jugend-
liche friihzeitig aus dem Bildungssystem fallen (Exklusion). Beim Ubergang
von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II bieten in der Schweiz schu-
lische und berufliche Briickenangebote den Jugendlichen, die keinen qualifi-
zierenden Ausbildungsplatz gefunden haben, eine Ubergangslésung. Briicken-
angebote unterstiitzen Jugendliche bei Verzégerungen im Berufswahlprozess,
bei der schulischen Nachqualifikation, bei der Integration nach einer Migration
oder der Vorbereitung auf einen spezifischen Beruf. Es wird postuliert, dass
Jugendliche aufgrund geringer Leistungsmotivation (motivationstheoretische
Hypothese). aufgrund sozialer Stereotype gegeniiber Geschlecht, Schicht, Mi-
grationshintergrund oder Schulniveau (Diskriminierungshypothese) oder einer
Verbindung dieser Griinde (Mediationshypothese) ein Briickenangebot besu-
chen.

Diese Hypothesen wurden pfadanalytisch mit Fragebogendaten von 483 Schii-
lerInnen aus dem 9. Schuljahr (ca. 16jihrig) verschiedener Deutschschweizer
Kantone iiberpriift.

Die Ergebnisse stiitzen die Motivationshypothese, insofern Bildungsab-
schlusserwartungen und Bildungswert nach Kontrolle von Schulniveau und
Deutschnoten die Wahrscheinlichkeit des Besuchs eines Briickenangebotes
vorhersagen. Die Ergebnisse belegen die Diskriminierungshypothese, wonach
Jugendliche aus Schulniveaus mit Grundanspriichen bzw. mit Migrationshin-
tergrund ein hoheres Risiko fiir den Besuch eines Briickenangebotes haben.
Sie stiitzen teilweise die Mediationshypothese, wonach der Effekt von Schul-
niveau, Deutschnoten, soziotkonomischer Status und Geschlecht teilweise
iiber Bildungswerte und Bildungserwartungen vermittelt wird.
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Die Ergebnisse zeigen erstmals, dass die Bildungsabschlusserwartung den
Einfluss des Schulniveaus und des Geschlechts auf die Wahrscheinlichkeit,
ein Briickenangebot zu besuchen, mediiert. Das Schulniveau beeinflusst auch
direkt die Wahrscheinlichkeit des Besuchs eines Briickenangebots. Obwohl
die Leistungen der Schiilerlnnen zwischen den Schulniveaus deutlich iiberlap-
pen und das Schulniveau keine eindeutigen Riickschliisse auf die schulischen
Leistungen der Jugendlichen zulassen, sind sie Signale im Lehrstellenmarkt,
die die Chance auf eine qualifizierende Ausbildung reduzieren und Jugendli-
che diskriminieren. Der Effekt des Migrationshintergrunds wird aber durch
Bildungsabschlusserwartung und Bildungswert nicht mediiert. Hier scheinen
andere Diskriminierungsprozesse abzulaufen, die nicht mit Leistungsmotiva-
tion erklart werden konnen. Die Prozesse dieser Diskriminierung sollten in
zukiinftigen Studien genauer identifiziert werden.

Summary

The risk of dropping out of the educational system early is increased after leav-
ing compulsory school (exclusion). During the transition from school to further
education on the upper secondary level, transitional options support adoles-
cents without any form of qualifying education. Transitional options support
adolescents who are yet to make a vocational choice or need further qualifica-
tion. They assist immigrants in getting access to further education and training,
or adolescents that want to prepare for a specific job for which one does not
automatically qualify for after school. It is hypothesized that adolescents are
more likely to attend a transitional option because of a low achievement moti-
vation (motivation hypothesis), the social stereotypes regarding their gender,
social class, or migrant background, their track of schooling (discrimination
hypothesis). or due to a combination of these reasons (mediational hypothesis).
The three hypotheses were tested by means of path analysis that is based on
questionnaire data from a study on the vocational choices of a Swiss-German
sample. The sample consists of data on 483 students at the end of compulsory
school (grade 9, age 16).

The results support the motivational hypothesis, as a low educational attain-
ment expectation and a low educational value ascribed to education, increases
the likelihood of attending a transitional option when controlling for school
track and school grades in German. The results also support the discrimina-
tion hypothesis, as adolescents that finish compulsory school at a lower track
and with a migrant background are more likely to attend a transitional option.
The mediational hypothesis is partly supported by the data. The effect of a
student’s school track, school grades, socio-economic status and gender on
the risk of attending a transitional option is partly mediated by educational at-
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tainment expectation and the value ascribed to education. The results show for
the first time that educational attainment expectation and the value ascribed to
education partly mediates the effects of a student‘s school track, school grades,
socio-economic status and gender on the risk attending a transitional option.
Adolescents from a lower school track have a higher risk of attending a tran-
sitional option. Although there is a considerable overlap of the educational
achievement of students from both low and high school tracks on the lower
secondary level, all in all, students that attended a low school track have a
lower chance of finding a qualifying further education on the upper secondary
level immediately after compulsory school. The effect of immigration on the
chance of visiting a transitional option is not mediated by educational attain-
ment expectation or the value a student ascribes to education. Immigrants are
confronted with a type of discrimination that cannot be explained by educa-
tional attainment expectation and expectations regarding educational attain-
ment and the value ascribed to education. The process behind the discrimina-
tion of immigrants should be investigated in future.

1 Einleitung

Mit dem Austritt aus der obligatorischen Schule steigt das Risiko, dass Ju-
gendliche vor Erreichen eines Abschlusses auf der Sekundarstufe IT aus dem
Bildungssystem fallen (Exklusion). Beim Ubergang von der Sekundarstufe I
in die Sekundarstufe II bieten in der Schweiz schulische und berufliche Brii-
ckenangebote den Jugendlichen, die keinen qualifizierenden Ausbildungsplatz
gefunden haben, eine Ubergangslosung (Brahm et al. 2012). Briickenangebote
fithren nicht direkt zu einer Weiterqualifikation, auch wenn manche Formen
von Briickenangeboten Teil des Berufsbildungssystems sind. Es stellen sich die
Fragen, ob das Geschlecht, der sozio6konomische Status, der Migrationshin-
tergrund und das Schulniveau der Sekundarstufe I Sozialisationserfahrungen
indizieren, die erkldren, dass direkt nach der Sekundarstufe I keine qualifizie-
rende Anschlusslésung gefunden wird (temporire oder permanente Exklusion
aus dem Qualifikationssystem). Gibt es im Sinne der Intersektionalitit Dis-
kriminierungen von Individuen, die die Wahrscheinlichkeit des Besuchs von
Briickenangeboten erh6hen? Mit Analysen zu diesen Fragen soll zur Erklarung
beigetragen werden, wie Geschlecht, sozio6konomischer Status, Migrations-
hintergrund und Schulniveau in einer wichtigen Transitionssituation dazu bei-
tragen, dass sich Jugendliche voriibergehend nicht mehr weiterqualifizieren.

1.1 Briickenangebote

SchiilerInnen absolvieren in der Schweiz im Unterschied zu Deutschland bei
Austritt aus der Pflichtschule keine Priifungen. Gemiss einer Analyse von Po-
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pulationsdaten von Babel und Lagana (2016) traten Jugendliche im Jahr 2011
nach dem 9. Schuljahr direkt in die berufliche Grundbildung (ca. 46 %), in ein
Gymnasium (ca. 24 %), eine Fachmittelschule (ca. 4 %), ein Briickenangebot
(ca. 21 %) iiber oder wiederholten das 9. Schuljahr (z.B. bei Ubertritt ins Gym-
nasium, ca. 5 %). Mit Ausnahme der Briickenangebote fithren die genannten
Ausbildungen direkt zu einer Qualifikation auf Niveau der Sekundarstufe
II. Es gibt sehr vielfiltige, auf die individuellen Bediirfnisse zugeschnittene
Briickenangebote. Diese erméglichen eine institutionelle Flexibilisierung des
Austritts aus der Pflichtschule, abgestimmt auf den Entwicklungsstand der Ju-
gendlichen. Sie haben unterschiedliche Funktionen: Sie unterstiitzen bei Ver-
zégerungen im Berufswahlprozess, bei der schulischen Nachqualifikation, bei
der Integration von MigrantInnen oder der Vorbereitung auf einen spezifischen
Beruf (vgl. Neuenschwander et al. 2012). Briickenangebote nehmen Jugendli-
che auf, die gefihrdet wiren, ohne Abschluss auf Niveau Sekundarstufe IT aus
dem Bildungssystem zu fallen. Sie vermitteln Jugendlichen Unterstiitzung im
Berufswahlprozess und beim Finden eines Ausbildungsplatzes. Sie dauern in
der Regel bis zu einem Jahr. Die Zugangsregelungen unterscheiden sich kan-
tonal und je nach Art des Briickenangebots (IDES Informationszentrum 2012).
Sie werden von Kanton, Bund oder Privaten organisiert. Geméss Landert und
Eberli (2015) blieb die Zahl der Jugendlichen in Briickenangeboten in den Jah-
ren 2010 bis 2012 stabil. Der Anteil Jugendlicher in Briickenangeboten variiert
zwischen den Kantonen stark (zum Beispiel Basel-Stadt: 55 %, Appenzell-In-
nerhoden: 4 %). Rund 54 % der Jugendlichen in Briickenangeboten sind Frau-
en und 38 % der Jugendlichen haben einen Migrationshintergrund. Rund 85 %
der Jugendlichen in Briickenangeboten besuchen ein 6ffentliches Angebot.

In einer Befragung aller Jugendlichen in Briickenangeboten des Kantons Bern
wurden die Anschlusslsungen erfasst (Neuenschwander/Bleisch 2003). Eine
neuere Studie ist nicht bekannt. Rund 90 % der Jugendlichen treten gemiss
dieser Studie nach dem Briickenangebot in die berufliche Grundbildung iiber.
Auf diesem Hintergrund wird der Besuch eines Briickenangebots als nicht for-
mal qualifizierend charakterisiert. Damit ist jedoch keine permanente Exklusi-
on aus dem Bildungssystem verbunden.

1.2 Erklirungsmodelle

1.2.1 Leistungsmotivation

Kanadische Studien (z.B. Janosz et al. 2008) belegen die hohe Bedeutung
geringer Motivation fiir den Schulausschluss. Eccles et al. (1983) postulie-
ren, dass die Leistungsmotivation, d.h. Bildungsabschlusserwartung und Bil-
dungswert, von Jugendlichen erklart, wie frithe Sozialisationserfahrungen
zu Bildungsentscheidungen fithren. Die Bildungserwartung basiert auf der
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Einschitzung, ob die Anforderungen einer Aufgabe bzw. von Ausbildungs-
gingen erfiillt werden konnen. Die Bildungsabschlusserwartung bildet einen
spezifischen Aspekt der Bildungserwartung und beschreibt, welchen hochsten
Ausbildungsabschluss Jugendliche voraussichtlich in ithrem Leben erreichen
werden. Der Bildungswert beschreibt, wie wichtig, interessant und niitzlich
Ausbildungsginge eingeschitzt werden. Nach dieser Argumentation treten Ju-
gendliche, die sich die Bewiltigung anspruchsvoller Ausbildungen zutrauen
und denen eine Ausbildung als wichtig. interessant, niitzlich erscheint, eher
in eine qualifizierende Anschlusslésung als in ein Briickenangebot iiber (vgl.
Neuenschwander/Garret 2008: motivationstheoretische Hypothese). Diese
motivationspsychologische Sicht korrespondiert mit der eingefiihrten Konzep-
tion von Briickenangeboten.

1.2.2 Diskriminierung

Allerdings kénnte der Besuch eines Briickenangebots auch das Ergebnis von
Diskriminierung darstellen (Diskriminierungshypothese). Diskriminierung be-
schreibt eine Benachteiligung von Menschen aufgrund von Vorurteilen oder
institutionellen Regelungen. Beim Ubergang in die Sekundarstufe II besteht
das Risiko von Diskriminierung insofern, als dass Jugendliche mit Migrations-
hintergrund, mit tiefem sozioékonomischem Status, weiblichen Geschlechts
und aus Schulformen mit Grundanforderungen eine héhere Wahrscheinlichkeit
haben, ein Briickenangebot zu besuchen (Babel/Lagana 2016). Migrationshin-
tergrund, sozioGkonomischer Status, Geschlecht und Schulniveau widerspie-
geln spezifische Sozialisationserfahrungen, die mit Diskriminierungserfah-
rungen beim Ubergang in die Sekundarstufe II einhergehen kénnen und das
Risiko von temporirer oder permanenter Exklusion aus dem Bildungssystem
erhhen.

Viele Jugendliche mit Migrationshintergrund verfiigen iiber wenig Informa-
tionen iiber das Schweizer Ausbildungssystem und kennen die Strategien der
Berufsfindung und der Lehrstellensuche nur beschrinkt, insbesondere wenn
sie einen tieferen sozio6konomischen Status aufweisen (Neuenschwander et
al. 2016). Sie haben oft reduzierte Sprachkompetenzen in der Landesspra-
che (Tuncer/Sahrai 2011) und werden daher unter den gegebenen Strukturen
benachteiligt. Aus der Sicht der Signaltheorie wurden Namen und Aussehen
dieser Jugendlichen als Signale an die Personalverantwortlichen der Betriebe
interpretiert, welche Vorurteile ansprechen und die Chancen auf einen Aus-
bildungsplatz in der dualen beruflichen Grundbildung je nach Herkunftsland
unabhingig von den Kompetenzen reduzieren (Bills 2003; Imdorf 2007).
Eltern spielen im Berufswahl- und Lehrstellensuchprozess von Jugendlichen
eine zentrale Rolle (Bryant et al. 2006). Eltern motivieren, beraten, stellen ma-
terielle Ressourcen bereit und vermitteln ein soziales Netzwerk bei der Lehr-
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stellensuche (Neuenschwander et al. 2016). Eltern mit tiefem soziodkonomi-
schen Status konnen im Berufswahl- und Lehrstellensuch-Prozess ihrer Kinder
weniger Unterstiitzung bieten (Neuenschwander et al. 2016), weshalb diese bei
gleicher Leistungsmotivation und Schulleistung mit héherer Wahrscheinlich-
keit unter den gegebenen institutionellen Bedingungen ein Briickenangebot
besuchen.

Die Schiilerinnen sind im Vergleich zu den Schiilern in der Schule erfolgrei-
cher (Neuenschwander et al. 2012): Sie sind in der Sekundarstufe I haufiger
in Schulniveaus mit hohen Anforderungen zu finden als Schiiler und sie treten
haufiger in eine allgemeinbildende Ausbildung (Gymnasium, Fachmittelschu-
le) iiber. Umgekehrt bietet die Berufsbildung ausdifferenziertere Ausbildungs-
génge in Berufen an, die hiufig von Mannern gew#hlt werden. Insbesondere
(leistungsschwichere) Schiilerinnen, die die Voraussetzungen fiir die Zulas-
sung in allgemeinbildende Ausbildungsgénge nicht erfiillen, sind daher unsi-
cherer, welchen Beruf sie wihlen méchten und treten eher in ein Briickenan-
gebot als Schiiler (Geschlecht).

Jugendliche mit geringen Leistungen in der Schule (Schulniveaus mit Grund-
anforderungen oder tiefe Noten in der Umgangssprache Deutsch) finden mit
geringerer Wahrscheinlichkeit direkt nach der Pflichtschule eine Lehrstel-
le und treten hiufiger in ein Briickenangebot ein (Babel/Lagana 2016). Die
Deutschnoten im Vergleich zu den Noten in anderen Fichern spielen bei der
Lehrstellenvergabe eine besonders zentrale Rolle (Neuenschwander et al.
2012). Die Sprache ist fiir die Zusammenarbeit im Betrieb, aber auch fiir die
Ausfithrung von Auftrdgen (Lese- und Schreibkompetenz) zentral und spielt
daher bei der Vergabe von Ausbildungsplitzen eine zentrale Rolle. Wir vermu-
ten zusammenfassend, dass aufgrund entsprechender Einstellungen der Perso-
nalverantwortlichen Jugendliche in der Berufsbildung aus Schulniveaus mit
Grundanforderungen und mit tiefen Deutschnoten mit héherer Wahrschein-
lichkeit ein Briickenangebot besuchen.

1.2.3 Mediation

Die eingefiihrte motivationspsychologische Hypothese (vgl. Kapitel 1.2.1) kann
mit der Diskriminierungshypothese kombiniert werden. Migrations-, status-,
geschlechts- und schulniveauspezifische Sozialisationserfahrungen fithren zu
Bildungsabschlusserwartung und Bildungswerten, welche die Wahl einer Aus-
bildung der Sekundarstufe II erkldren. Diskriminierung kann sich einerseits di-
rekt auf die Wahrscheinlichkeit, ein Briickenangebot zu besuchen, auswirken,
oder indirekt iiber die Reduktion der Leistungsmotivation. Ausgehend von
Eccles et al. (1983) wird vermutet, dass migrations-, status-, geschlechts- und
schulniveauspezifische Erfahrungen die Bildungsabschlusserwartung und den
Bildungswert beeinflussen, was sich in der Wahrscheinlichkeit des Besuchs
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eines Briickenangebots zeigt. Damit bildet die motivationspsychologische Hy-
pothese eine mogliche Erklirung, wie sich Diskriminierung beim Ubergang in
die Sekundarstufe IT auswirkt. Daraus werden die Hypothesen abgeleitet, dass
Bildungsabschlusserwartung und Bildungswert den Effekt von migrations-,
status- und geschlechtsspezifischer Sozialisation sowie von Schulniveau und
Noten auf die Wahrscheinlichkeit, in ein Briickenangebot iiberzutreten, medi-
ieren (Mediationshypothese).

2 Methode

2.1 Stichprobe

Die motivationstheoretische Hypothese, die Diskriminierungshypothese und
die Mediationshypothese werden mit Daten des Forschungsprojekts ,.Deter-
minanten von Berufsbildungsentscheidungen beim Ubergang in den Arbeits-
markt”“ (BEN') untersucht. Es wurde eine standardisierte Online-Befragung
von Jugendlichen vor Eintritt in die Berufsausbildung am Ende des 9. Schul-
jahrs durchgefiihrt.

Jugendliche im 9. Schuljahr wurden im Mai 2012 in sechs Deutschschweizer
Kantonen (Schwyz, St. Gallen, Graubiinden, Luzern, Nidwalden und Wallis)
aus Schulniveaus mit erweiterten Anforderungen und mit Grundanforderun-
gen in ihren Schulklassen befragt. Die Stichprobe schliefit 234 Schiilerinnen
und 237 Schiiler (12 ohne Geschlechtsangabe) im Alter zwischen 14 und 17
Jahren ein (Durchschnittsalter 16 Jahre). 34 % der befragten Schiilerinnen und
Schiiler verfiigen iiber einen Migrationshintergrund bzw. sind Doppelbiirger,
30 % stammen aus einem Schulniveau der Sekundarstufe I mit Grundanfor-
derungen.

2.2 Instrumente

Die Deutschnoten wurden mit der Frage erfasst: ,,Welche Note hatten Sie im
letzten Zeugnis in Deutsch?* Die Notenskala bestand aus halben Notenschrit-
ten von 6 (sehr gut) bis 1 (sehr schlecht). Noten iiber 4 sind geniigend.

Das Schulniveau wurde mit der kantonalen Begrifflichkeit erfasst. ,,Welches
Schulniveau besuchen Sie zurzeit?* Es folgten die kantonsspezifischen Ant-
wortkategorien zum Ankreuzen. Die Ausprigungen des Schulniveaus wurden
in zwei Kategorien zusammengefasst: Grundanspriiche und erweiterte Ansprii-
che.

1 Wir danken dem Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation (SBFT) fiir den fi-
nanziellen Beitrag an die Untersuchung.
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Der soziodkonomische Status wurde auf der Basis der Berufe der beiden El-
ternteile ermittelt. Die Berufe wurden nach dem internationalen Standard
Klassifikationssystem der Berufe (ISCO-08) kodiert und in den internationalen
soziodkonomischen Index des beruflichen Status (ISEI) transformiert (Ganze-
boom/Treimann 2010), der einen Wertebereich von 0-100 aufweist. Wenn der
Beruf von beiden Elternteilen vorlag, wurde der héhere ISEI-Wert verwendet.
Der Migrationshintergrund wurde mit folgender Frage erfasst: ,,Welche Staats-
angehorigkeiten bzw. Nationalititen haben Sie (Pisse oder Identitatskarten)?*
Es folgte eine Linderliste. Die genannten Lander wurden in die Kategorien
Schweiz vs Nicht-Schweiz/Doppelbiirgerschaft gruppiert.

In Weiterfithrung zu fritherer Forschung (Chow et al. 2012; Englund et al.
2004) wurden die Bildungsabschlusserwarfung mit einem Item gemessen:
,.Welches ist die hochste Ausbildung, die Sie spéter in Threm Leben einmal
abschlieBen wollen?* Es lagen sieben Antwortkategorien vor: (1) Abschluss
der Grundbildung mit Berufsattest (EBA), Berufslehrabschluss (EFZ). (2) Ma-
turitdt/Abitur oder Berufsmaturitét’, (3) Abschluss einer héheren Fach- oder
Berufsausbildung, (4) Abschluss des Studiums an einer Fachhochschule oder
Pidagogischen Hochschule. (5) Abschluss des Studiums an einer Universitit
oder Eidgendssische Technische Hochschule.

Fiir die Skala Bildungswert wurden drei Items (Eccles et al. 2004; Chow et
al. 2012) wie beispielsweise ,Im Vergleich zur Berufstitigkeit erachte ich
eine rein schulische Ausbildung fiir mich als niitzlich“ verwendet (a = .85;
M =4.67; SD=1.08). Die Faktoranalyse erklirte 68 % der Varianz.

Die Jugendlichen wurden zu der Anschlussldsung nach Abschluss ihrer Schul-
bildung befragt. Die Antworten wurden in die zwei Kategorien qualifizierende
Anschlusslésung vs. Briickenangebot gruppiert.

Die fehlenden Werte wurden zehn Mal mit SPSS imputiert. Der Anteil fehlen-
der Werte je Variable variierte zwischen 0 % (Soziotkonomischer Status) und
5 % (Anschlusslésung). Graham (2009) zeigte, dass Analysen mit imputierten
Daten robustere Koeffizienten erzeugen als mit Daten ohne Imputation. Die
Pfadanalysen wurden mit MPlus 7.3 durchgefiihrt. Es wird der Akaike Index
(AIC) fiir Modellvergleiche angegeben. Modelle mit tiefem AIC passen besser
zu den Daten als Modelle mit hohem AIC.

2 Die Berufsmatunitit ermdglicht Studierenden in einer dualen beruflichen Ausbildung, die
Hochschulzugangsberechtigung bereits wihrend der Lehre zu erwerben. Die Studierenden
erhalten mit dem Abschluss eine doppelte Qualifikation: Eidgendssisches Fihigkeitszeugnis
und Berufsmaturitdt. Die Berufsmaturitat erdffnet den Zugang zu Fachhochschulen und iber
eine Passerelle zu den universitaren Hochschulen.
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3 Ergebnisse

3.1 Deskriptive Befunde

Im ersten Schrift werden die gewihlten Anschlusslésungen der Jugendlichen
in der vorliegenden Stichprobe beschrieben. Von den 483 Jugendlichen traten
80 % in eine duale Berufslehre, 6 % in ein Gymnasium bzw. Fachmittelschule
und 14 % in ein Briickenangebot ein. Der Anteil Direktiibertritte in die Berufs-
bildung ist héher als in der Population, weil die Jugendlichen in Langzeitgym-
nasien® nicht befragt worden sind. Die Jugendlichen gaben in 90 % der Fille
an, dass diese Anschlusslésung definitiv sei. In 9 % der Fille war die Zusage
noch unsicher und 1 % der befragten Jugendlichen gab an, noch keine Ahnung
iiber die Anschlusslésung zu haben.

Im ersten Schritt wurden die Korrelationen zwischen den Variablen aus dem
Modell berechnet (Tabelle 1). Bildungsabschlusserwartung und Bildungswert
korrelierten nicht miteinander. Die Deutschnoten korrelierten erwartungsge-
miss mit dem Geschlecht.

Tab. 1: Interkorrelationsmatrix

2 3 4 5 6 7 8

1. Soziookonomischer Status -.03 -04  -20%%F 0%k _04 00 -14%*
(ISED

2. Geschlecht (ménnlich: 1, 1 -23%%% 08 05 -22%FF _10kkk 0]
weiblich: 0)

3. Deutschnoten 1 -.02 14 01 -07 -.16%%*

*k

4. Schulmveau (Grundanspriiche: 1 -26%%F 06  21%%*  11%
1; erweiterte Anspriiche: 0)

5. Bildungsabschlusserwartung 1 05 -17%%* _03

. Bildungswert 1 11% 08

7. Anschlusslosung 1 15k
(1: Briickenangebot,
0: Ausbildung)

8. Migrationshintergrund 1
(Schweiz: 0, Ausland/
Doppelbiirger: 1)

Anmerkungen: ***: p< 001, **: p<.01, *: p<.05.

3 Ineimgen Kantonen koénnen die Schiilerinnen und Schiiler bereits nach der 6. Klasse (8. Schul-
jahr) in die Matunititsschule eintreten (Langgymnasium). In den meisten Kantonen erfolgt der
Ubertriit nach der 8. Klasse (10. Schuljahr, Kurzgymnasium). Schiller/innen, die nach der 9.
Klasse (11. Schuljahr) in emne Matuntitsschule eintreten, wiederholen in vielen Fillen ein
Jahr. Diese Schiilerinnen und Schiiler wurden in der vorliegenden Studie befragt.
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3.2 Determinanten von Briickenangeboten

Die eingefiihrten Hypothesen zur Erkldrung des Besuchs von Briickenangebo-
ten wurden pfadanalytisch iiberpriift. Im ersten Schritt wurde zur Priifung der
Diskriminierungshypothese eine Probit-Regression zur Erklirung der Wahi-
scheinlichkeit des Besuchs des Briickenangebots im Vergleich zu einer qualifi-
zierenden Anschlusslosung geschitzt (Modell 1). Das Schulniveau (Grundan-
spriiche: p=.31, p<.001), Migrationshintergrund (nicht Schweiz: p=.17, p<.03)
und das Geschlecht (ménnlich: p =-.36, p<.001) erklérten die Wahrscheinlich-
keit, ein Briickenangebot zu besuchen, signifikant, die Variablen Deutschnoten
(B =-.14. ns) und soziotkonomischer Status (B =.08, ns). nicht.

Im zweiten Schritt wurde zur Priifung der Mediationshypothese ein Modell
definiert, in welchem Schulniveau, Deutschnoten, soziodkonomischer Status
(ISEI). Geschlecht und Migrationshintergrund die Bildungsabschlusserwar-
tung und den Bildungswert erkldarten (Modell 2). Diese wiederum erklarten
die Wahrscheinlichkeit eines Briickenangebots im Vergleich zum Besuch
einer qualifizierenden Anschlusslésung. Die Wahrscheinlichkeit fiir den Be-
such eines Briickenangebots wurde mit einer Probit-Regression geschitzt.
Dieses Modell erreichte einen Akaike-Index (AIC) von 3239. Bildungsab-
schlusserwartung und Bildungswert erklirten die Wahrscheinlichkeit eines
Briickenangebots signifikant. Die Pfade vom Migrationshintergrund auf die
Bildungsabschlusserwartung sowie von Migrationshintergrund. Schulniveau,
Deutschnoten, soziookonomischem Hintergrund auf den Bildungswert erwie-
sen sich als nicht signifikant und wurden auf null gesetzt (Modell 3: neuer
ATIC=3237).

Im dritten Schritt wurde zur Priifung einer partiellen Mediation das Modell 2
(2. Analyseschritt oben) iibernommen und zuséitzlich die direkten Effekte von
Schulniveau, Deutschnoten, soziotkonomischem Hintergrund, Geschlecht
und Migrationshintergrund auf die Wahrscheinlichkeit des Besuchs eines Brii-
ckenangebots geschitzt (Modell 4: AIC=3204). Der Effekt der Deutschnoten
und des soziotkonomischen Status waren nicht signifikant und wurden auf
null fixiert. Das Modell wurde neu geschitzt (Modell 5: AIC=3205). Weil es
sparsamer und geméss AIC etwa gleich gut (Modell 4: AIC=3204, Modell 5:
AIC=3205) wie Modell 5 ist, wird Modell 5 in Abbildung 1 dargestellt.

Die Ergebnisse des Modells 5 zeigen. dass Jugendliche mit hoher Bildungsab-
schlusserwartung in Ubereinstimmung mit der motivationstheoretischen Hy-
pothese eher kein Briickenangebot besuchen. Der Effekt des Bildungswerts
ist aber im finalen Modell nicht mehr signifikant. Der Bildungswert wurde
durch das Geschlecht erklért. Es finden sich signifikante direkte Effekte des
Schulniveaus, des Migrationshintergrunds und des Geschlechts im Sinne der
Diskriminierungshypothese. Die Bildungsabschlusserwartung wurde durch
das Schulniveau, die Deutschnoten. den soziookonomischen Status sowie das
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Geschlecht erklart. Im Vergleich zu Modell 1 nehmen die Koeffizienten des
Schulniveaus und des Geschlechts nach Einbezug der Bildungsabschlusser-
wartung und des Bildungswerts deutlich ab. Der Effekt dieser Variablen auf
die Wahrscheinlichkeit, ein Briickenangebot zu besuchen, wird durch die Bil-
dungsabschlusserwartung partiell mediiert.

24+
Schulniveau 1: g
24
Deutschnoten ~— " 5
Bildungsab- AT
16+ I Briickenangebot
vs. Qualif.
R2= 12+
A1 ’
R2=_48* 12 R2=_26"*
Geschlecht1:m —22 » Bildungswert ——
=300
Migrations- AT

hintergrund 1: NCH

Abb. 1: Pfadanalyse Briickenangebot (standardisierte Pfade) (Akaike=3205, N=483)
Legende: *: p<.05, **: p<.01, *¥*: p<.001; Be1 dichotomen Variablen (1/0) sind Refe-
renzkategorien angegeben: Schulmiveau: 1: erweitert, O: Grundanspriiche; Geschlecht
1: mannlich, 0: weiblich, Migrationshintergrund: 1: Nicht-Schweiz (NCH), 0: Ausland/
Doppelbiirgerschaft; SES: Soziookonomischer Status; Qualif: Qualifizierende An-
schlusslosung

4 Diskussion

Insgesamt finden sich Belege fiir die motivationstheoretische Hypothese, die
Diskriminierungshypothese und die Mediationshypothese. Im Sinne der Mo-
tivationshypothese sagen Bildungsabschlusserwartung und Bildungswert die
Wahrscheinlichkeit vorher, ein Briickenangebot zu besuchen. Die Ergebnisse
zeigen erstmals die partiell mediierende Bedeutung der Bildungsabschlusser-
wartung zwischen Schulniveau bzw. Geschlecht und der Wahrscheinlichkeit,
ein Briickenangebot zu besuchen, was ausgehend von Eccles et al (1983) und
der Mediationshypothese erwartet wurde (Neuenschwander/Garrett 2008). Ju-
gendliche aus Schulniveaus mit Grundanforderungen und tiefen Deutschno-
ten haben geringere Bildungsabschlusserwartungen, weshalb sie eher in ein
Briickenangebot iibertreten. Auch der Geschlechtereffekt kann partiell durch
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die Bildungsabschlusserwartungen erkliart werden: Mannliche Jugendliche ha-
ben héhere Bildungsabschlusserwartungen, weshalb sie mit geringerer Wahi-
scheinlichkeit in ein Briickenangebot iibertreten. Der Effekt des Migrations-
hintergrunds wird aber durch Bildungsabschlusserwartung und Bildungswert
nicht mediiert. Hier scheinen andere Diskriminierungsprozesse zu wirken,
die nicht mit Leistungsmotivation erklart werden kénnen. Entsprechend tra-
gen beispielsweise Briickenangebote zur Integration von Personen mit Mig-
rationshintergrund bei, indem sie Jugendliche bei der Suche einer Lehrstelle
unterstiitzen. Jugendliche sollten geméss der Funktion der Briickenangebote
aufgrund individueller Besonderheiten und nicht aufgrund des sozioékonomi-
schen Status oder des Geschlechts ein Briickenangebot besuchen.

Allerdings zeigen sich im Sinne der Diskriminierungshypothese direkte Ef-
fekte des Schulniveaus und des Geschlechts auf die Wahrscheinlichkeit, ein
Briickenangebot zu besuchen. Jugendliche aus Schulniveaus mit Grund-
anforderungen treten unabhéngig von ihrer Leistungsmotivation eher in ein
Briickenangebot iiber. Obwohl die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
zwischen den Schulniveaus deutlich iiberlappen und das Schulniveau keine
eindeutigen Riickschliisse auf die schulischen Leistungen der Jugendlichen
zulassen (Kronig 2007), sind sie Signale im Lehrstellenmarkt, die die Chance
auf eine qualifizierende Ausbildung reduzieren und entsprechend Jugendliche
diskriminieren. Auch das Geschlecht hat einen signifikanten direkten Effekt
auf die Wahrscheinlichkeit, ein Briickenangebot zu besuchen, unabhéngig vom
Schulniveau und der Deutschnoten. Schiilerinnen, die nicht in eine allgemein-
bildende Ausbildung aufgenommen werden, werden offenbar im Lehrstellen-
markt tendenziell diskriminiert. Die Prozesse dieser Diskriminierung sollten in
zukiinftigen Studien genauer identifiziert werden.

Einschriankend ist festzuhalten, dass die Analysen auf Querschnittsdaten ba-
sieren und die Realisation der angegebenen Entscheidungen der Jugendlichen
iiberpriift werden muss. Neuenschwander, Négele und Frey (in Vorbereitung)
zeigen, dass Jugendliche am Ende der Pflichtschule die Ausbildungsintentio-
nen mit hoher Wahrscheinlichkeit umsetzen und diese daher valide sind. Offen
geblieben ist die Frage, welche weiteren Variablen den Effekt von soziodko-
nomischem Status, Migrationshintergrund, Geschlecht und Schulniveau auf
die Wahrscheinlichkeit, ein Briickenangebot zu besuchen, vermitteln. Damit
konnte umfassender erkldrt werden, wie Geschlecht, soziodkonomischer Sta-
tus, Migrationshintergrund und Schulniveau den Besuch von Briickenangebo-
ten erkldren.
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Hannelore Faulstich-Wieland

Paradoxien des gendergerechten Ubergangs von
der Schule in die Berufsausbildung am Beispiel des
Berufsorientierungsunterrichts

Zusammenfassung

Schulische Berufsorientierung soll das geschlechtsbezogen eingeengte Spek-
trum der Berufswahlen erweitern — so die bildungspolitischen Vorgaben. Zu-
gleich zeigen Studien. dass solche Wahlen durchaus rational sind., wenn man
die Einmiindungschancen in Ausbildung in Betracht zieht — eine Orientierung
auf ,,untypische® Berufe also in gewisser Weise paradox ist. Wie wird im Un-
terricht mit der Anforderung nach Ausweitung des Spektrums und in diesem
Zusammenhang mit dem Paradoxon umgegangen? Anhand von Ergebnissen
aus Hamburger Forschungsprojekten zu ,.Berufsorientierung und Geschlecht*
zeigt sich, dass das Spektrum der Berufe eher eingeschrinkt wird und sich
dabei stiarker an den Interessen der Jungen als an denen der Madchen orien-
tiert. Die Thematik von Frauen- bzw. Ménnerberufen wird bestenfalls kurz
angesprochen, aber nicht aufgearbeitet — schon gar nicht in einer Weise, die
den Jugendlichen Perspektiven erdffnen wiirde. Eine im Projekt erarbeitete
Handreichung soll gendersensiblen Unterricht ermdglichen — und damit auch
eine Klarung der paradoxen Anforderung erméglichen.

Summary

It is expected that career education should help to widen the range of career
choices — at least educational policies postulate this goal. At the same time we
can cite empirical studies showing that career choices are rational if one takes
a look at the chances of finding a place in an apprenticeship program. This
means that an orientation towards an “atypical” apprenticeship is in a way
“paradoxical”. What does this mean for teaching career education? How can
schools deal with the paradox? Using empirical data from the research project
“career education and gender” in Hamburg, we find that the curriculum deals
with a rather narrow range of occupations and is much more oriented to the
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interests of boys. The problem of “men’s jobs™ and “women’s jobs™ is not re-
ally part of the lessons — at least not in such a way that young people would be
able to find their own path. A handout has been produced to facilitate gender-
sensitive career education and might also deal with the paradoxical challenges.

1 Einleitende Bemerkungen

Die allgemeinbildenden Schulen in der Bundesrepublik Deutschland sollen
inzwischen alle Berufsorientierung vermitteln — in Hamburg lautet das Motto
dazu: ,Eine kluge Stadt braucht alle Talente” (Behorde fiir Schule und Be-
rufsbildung, Hamburg 2009). In den Richtlinien fiir die Stadtteilschulen. die
zwar auch zum Abitur fithren, aber auch Schiilerinnen und Schiiler mit dem
ersten oder dem mittleren Schulabschluss in die berufliche Bildung entlassen,
wird als einer der Eck- und Zielpunkte festgelegt, dass die Jugendlichen in die
Lage versetzt werden sollen, ,,geschlechtsspezifisches Berufswahlverhalten zu
hinterfragen und sich geschlechtsunabhingig das breite Spektrum der Berufs-
welt zu erschlieBen” (Freie und Hansestadt Hamburg 2013, 2). Ich mdéchte
im Folgenden zunéchst kurz auf die geschlechterdifferenten Einmiindungen in
Berufsausbildungen eingehen, um nach einer ebenfalls kurzen berufswahlthe-
oretischen Einordnung zu fragen, ob und wie im Berufsorientierungsunterricht
mit diesem Eck- und Zielpunkt umgegangen wird. Das Ergebnis vorwegneh-
mend kann ich schon jetzt sagen, dass wir es nur sehr bedingt mit einer gender-
gerechten Gestaltung des Unterrichts zu tun haben. Hier gébe es folglich noch
viel Potenzial fiir Verdnderungen. Allerdings zeigt eine neuere Studie des Bun-
desinstituts fiir Berufsbildung (BIBB), dass ,,geschlechtstypische” Berufswah-
len durchaus rational sind, wenn man die Einmiindungschancen in Betracht
zieht. Was aber heilit das fiir die schulische Berufsorientierung? Mit einigen
Vorschlidgen dazu will ich dann schlieBen.

2 TUbergiinge von Schule in Berufsbildung in Hamburg

Betrachtet man die vorhandenen Statistiken aus dem Bildungs- bzw. Berufs-
bildungsbereich, so zeigen sie einige bemerkenswerte Differenzierungen zwi-
schen den Geschlechtern. Mehr Jungen verlassen die Schulen mit dem ersten
oder dem mittleren Schulabschluss, wihrend mehr Méadchen sie mit der Hoch-
schulreife abschliefen. Von jenen, welche die Schule mit einem ersten oder
mittleren Abschluss verlassen, sind 56 % Jungen, wihrend von jenen, welche
den Hochschulabschluss erreichten, nur 46 % Jungen sind. Médchen sind also
im allgemeinbildenden Schulwesen die Bildungserfolgreicheren.

Schaut man auf die Einmiindungen in die berufliche Bildung, so finden wir
auch hier deutliche Geschlechtsdifferenzierungen. Im Ubergangsbereich fin-
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den wir mehr junge Manner — in diesen Bereich miinden Jugendliche ein, die
noch keine qualifizierende Berufsausbildung absolvieren und auch nicht in die
gymnasiale Oberstufe iibergehen. Im schulischen Berufsbildungssystem, d.h.
in den Berufen, die vollzeitschulisch ausgebildet werden, sind deutlich mehr
junge Frauen, wihrend in der dualen Ausbildung ihr Anteil an den neuabge-
schlossenen Vertrdgen nur um die 40 % betridgt. Vollzeitschulische Berufsbil-
dung findet vor allem fiir Berufe im Gesundheits- und im Erziehungsbereich
statt — insbesondere sind hier die Krankenpflegeberufe sowie die Erziehungs-
berufe zu nennen. Betrachtet man die am stirksten besetzten Ausbildungsbe-
rufe im dualen System, dann gibt es zwar mittlerweile im kaufménnischen
Bereich deutliche Uberschneidungen, aber die medizinischen Fachangestellten
auf der einen Seite und die gewerblich-technischen Berufe auf der anderen
Seite sind nach wie vor von jeweils nur einem Geschlecht nennenswert besetzt.
Insgesamt haben wir es damit also immer noch mit einem segregierten Bil-
dungsbereich zu tun. Auf diese Differenzierungen bezieht sich denn auch die
Aufforderung an die schulische Berufsorientierung — die ,,Geschlechtstypik*
von Berufen sollte mit den Jugendlichen reflektiert werden.

3 Berufswahltheoretische Annahmen

Die Aufforderung, ,,alle Talente* auszuschépfen und ,.geschlechtsunabhédngig™
eine Berufswahl zu treffen, zielt priméar darauf, die Jugendlichen zu ermuntern,
eine berufliche Bildung in einem Beruf in Erwagung zu ziehen, in dem ihr Ge-
schlecht bisher unterreprisentiert ist. Fiir den Berufseinmiindungsprozess wird
unterstellt, dass eine weitgehende Passung von Interessen und Fihigkeiten zu
den Anforderungen des Berufs erfolgen sollte. Nimmt man das Berufsorientie-
rungsmodell von Linda Gottfredson, dann wird im Prozess der Berufseinmiin-
dung eine zunehmende Eingrenzung und Kompromissbildung vorgenommen
(Gottfredson 1981, 2002). die auch vom Geschlecht bestimmt wird. Interes-
sen, Fihigkeiten, aber auch das Geschlecht entscheiden iiber die ,,Zone der
akzeptablen Berufe*. Diese Zone wird auf der vertikalen Ebene begrenzt durch
das Prestige und die Anforderungen eines Berufs: Das Prestige darf nicht so
niedrig sein, dass man es fiir sich selbst nicht mehr fiir akzeptabel hilt. Die
Anforderungen diirfen aber auch nicht so hoch sein, dass man sie sich nicht zu-
traut. Auf der horizontalen Ebene wird die Zone durch die ,,Geschlechtstypik*
eines Berufs begrenzt: er darf jeweils nicht zu ,,mannlich* fiir die Schiilerin-
nen bzw. zu ,,weiblich* fiir die Schiiler konnotiert sein. Beide Grenzziehungen
sollten also im Berufsorientierungsunterricht bearbeitet werden.
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4 Wie sieht die schulische Berufsorientierung aus?

An der Universitdt Hamburg haben wir von 2013 bis 2016 Forschungsprojek-
te zu ,.Berufsorientierung und Geschlecht” durchgefiihrt, die von der Max-
Traeger- und der Hans-Bockler-Stiftung finanziert wurden. In dem Rahmen
haben wir u.a. an drei Hamburger Stadtteilschulen den Berufsorientierungsun-
terricht im 8. und 9. Jahrgang teilnehmend beobachtet. Alle drei Schulen waren
mit dem Siegel fiir vorbildliche Berufsorientierung ausgezeichnet und hatten
auf ihren Homepages ausgewiesen, dass sie gendergerecht arbeiten. Resii-
miert man die Auswertungen unserer Beobachtungen (vgl. Faulstich-Wieland
2016, Faulstich-Wieland et al. 2016, Faulstich-Wieland/Scholand 2017). dann
zeigt sich jedoch, dass ein Reflexionsangebot im Blick auf ,,geschlechtsspe-
zifisches Berufswahlverhalten” weitgehend fehlt und die Mdoglichkeit, ,,sich
geschlechtsunabhéngig das breite Spektrum der Berufswelt zu erschlieffen,
kaum angeboten wird. Um sich ein ,.breites Spektrum® erschliefen zu kénnen,
bedarf es Formen, dieses iiberhaupt kennen zu lemen, d.h. es muss den Schii-
lerinnen und Schiilern eine Systematik der Berufswelt und ihrer Bildungswege
aufgezeigt werden. Das haben wir jedoch im Unterricht so gut wie nicht ge-
funden. Vielmehr wurden viele einzelne Berufe mehr oder weniger zufillig
angesprochen — entweder von den Lehrkriften selbst genannt oder von den
Schiilerinnen oder den Schiilern in den Unterricht eingebracht, weil sie diese
kannten oder sich dafiir interessierten. Systematisiert man die Nennungen der
Berufe, dann werden zunichst einmal weitgehend die Studienberufe ausge-
klammert. Die besseren Bildungsabschliisse von Schiilerinnen und ihre damit
korrespondierenden Ambitionen, das Abitur zu erreichen, werden damit igno-
riert. Auch die vollzeitschulischen beruflichen Ausbildungen, die in der Regel
einen mittleren Schulabschluss erfordern, finden kaum Erwédhnung. Es erfolgt
eine Konzentration auf Berufe aus dem dualen Ausbildungssystem und hier
ein Schwerpunkt auf das Handwerk. Das heiit der grofie Bereich der kauf-
ménnischen Berufe, fiir den sich Méadchen wie Jungen interessieren, wie der
Dienstleistungsbereich insgesamt, in dem sich deutlich mehr Frauen finden,
werden mehr oder weniger vernachlédssigt. Die zahlenmiBige Verteilung von
Miénnern und Frauen in den Berufen wird gelegentlich angesprochen, aber in
keiner Weise diskutiert — was eine Voraussetzung wire, um ihre Bedeutung
fiir die eigenen Entscheidungen abwigen zu konnen. Auch die praktischen
Erfahrungen, die den Schiilerinnen und Schiilern durch Werkstatttage oder
Berufsfindungsaktionstage erméglicht werden, bilden kaum Anlass, iiber ,,ge-
schlechtsspezifische Berufswahlen* nachzudenken oder sie in Frage zu stellen.
Insgesamt bleiben die Geschlechterdifferenzierungen eher die unhinterfragte
Hintergrundfolie, vor der Informationen gegeben oder abgerufen werden, zu-
gleich zeigt sich eine starkere Orientierung an den Berufsperspektiven der Jun-
gen.
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5 Einmiindungschancen in ,,geschlechtstypische® Berufe liegen hiher
als in ,,geschlechtsuntypische*

Bevor wir nun danach fragen. wie Berufsorientierungsunterricht anders gestal-
tet werden konnte, bedarf es noch einmal der Uberlegung, warum Jugendliche
,.geschlechtsuntypische” Berufswahlen treffen sollten. Greift man dazu das
Passungsproblem auf, so kénnten Potenzialanalysen z.B. zu Selbsterkenntnis-
sen fithren, die im Abgleich mit dem Berufssystem Hinweise auf Berufsbe-
reiche geben. die von den Jugendlichen bisher aus ihrer Zone der akzeptablen
Berufe ausgeklammert wurden, weil sie die Geschlechtsgrenze iiberschritten.
Was aber passiert, wenn sie sich dann tatsdchlich dazu entscheiden, eine ,,un-
typische” Berufswahl zu treffen? Die Frage betrifft vor allem die Chancen,
einen entsprechenden Schul- oder Ausbildungsplatz zu erhalten. Wie die aus-
sehen, haben Studien des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) erforscht:
Es findet regelméBig eine gemeinsam vom BIBB mit der Bundesagentur fiir
Arbeit durchgefiihrte Befragung statt von allen bei der Bundesagentur gemel-
deten Personen, die eine Ausbildungsstelle suchen. Ich beziehe mich im Fol-
genden auf die Befragung von 2012 (Beicht/Walden 2014), die letzte. deren
Ergebnisse unter der Genderfrage ausgewertet wurde. Es handelt sich dabei
um eine schriftlich-postalische Représentativbefragung, bei der von 3.102
Ausbildungsstellenbewerbern und -bewerberinnen detaillierte Informationen
vorlagen iiber ihre schulischen Qualifikationen sowie iiber ihr Such- und Be-
werbungsverhalten in Bezug auf die konkreten Berufe. in die sie einmiinden
wollten bzw. ggfls. in der Nachvermittlungsphase eingemiindet sind (ebd.. 4).
Betrachtet man die 25 am stirksten besetzten Ausbildungsberufe hinsichtlich
ihrer Chancen, einen Ausbildungsplatz zu bekommen, so zeigen sich gute
wie schlechte Marktverhéltnisse sowohl bei den von Frauen wie bei den von
Mainner priferierten, aber auch bei von beiden Geschlechtern angestrebten Be-
rufen. So ist die Lage besonders giinstig z.B. bei den Fachverkiufern bzw.
-verkduferinnen im Lebensmittelhandwerk, den Anlagenmechanikern bzw.
-mechanikerinnen fiir Sanitir-, Heizungs-, Klimatechnik oder den Kaufieuten
im Grof- und Auflenhandel. Am ungiinstigsten ist sie bei den Biirokaufleuten,
aber auch beim Maler- und Lackierhandwerk oder bei Kaufleuten im Einzel-
handel (ebd.. 6). Betrachtet man, welche Berufsbereiche von den sich um Aus-
bildungsstellen Bewerbenden préferiert werden, so zeigen sich nur bei einem
guten Drittel keine Favorisierungen eines Bereichs. Bei Frauen stehen Berufe
im Bereich von ,,Unternehmensorganisation, Buchhaltung, Recht und Verwal-
tung* (24.7 % der Bewerberinnen). ,.kaufméannische Dienstleistungen, Waren-
handel, Vertrieb, Hotel und Tourismus® (17,7 %) sowie ,,Gesundheit, Soziales,
Lehre und Erziehung® (12,9 %) an der Spitze (ebd., 7). Bei Méannern sind es
Berufe aus dem Bereich ,,Rohstoffgewinnung, Produktion, Fertigung (Metall,
Maschinen, Mechatronik, Elektro)* (27,9 %) (ebd.). Betrachtet man die Ein-
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miindungsquoten in die verschiedenen Bereiche, dann liegen sie nur fiir die
wenigen Frauen, die sich fiir den von Méinnern primér favorisierten Bereich
interessieren, mit 60,6 % etwas giinstiger als fiir die Ménner (Quote bei den
Miénnern: 56,5 %). Beriicksichtigt man jedoch alle Einflussfaktoren — nicht
nur die priferierte Berufswahl, sondern auch schulische Qualifikationen (Ab-
schluss, Noten), das Such- und Bewerbungsverhalten, die allgemeine Konkur-
renzsituation auf dem regionalen Arbeitsmarkt sowie personliche Merkmale
wie Migrationshintergrund, Alter und gesundheitliche Beeintrdchtigungen —,
dann zeigt sich: Junge Frauen haben

..erheblich bessere Ubergangschancen ..., wenn sie frauendominierte Berufe bevor-
zugen als wenn sie andere Berufe anstreben. Ein ausgepréigtes Interesse an mén-
nerdominierten Berufen bringt ihnen dagegen keinen Vorteil, die Chancen sind
allerdings auch nicht signifikant schlechter (...). Junge Ménner haben umgekehrt
besonders giinstige Aussichten bei der Ausbildungssuche, wenn sie einen ménner-
dominierten Beruf erlernen wollen.... Die Ergebnisse legen damit insgesamt den
Schluss nahe, dass es sowohl fiir Frauen als auch fiir Ménner derzeit die erfolgver-
sprechendste Strategie darstellt. wenn sie sich bei der Ausbildungssuche auf Be-
rufsbereiche konzentrieren, die jeweils ihre .Doménen‘ darstellen* (Beicht/Walden
2014, 12).

Haben wir es also mit einer paradoxen Anforderung hinsichtlich eines gender-
gerechten Ubergangs von der Schule in die Berufsausbildung zu tun, wenn es
Ziel des Berufsorientierungsunterrichts u.a. sein soll, die Jugendlichen zu mo-
tivieren, ihre ,,Doménen zu verlassen? Tun sie das, so verringern sich gleich-
zeitig damit w.U. ihre Chancen, einen Ausbildungsplatz zu finden.

6 Wie kinnte ein gendersensibler schulischer
Berufsorientierungsunterricht aussehen?

Nimmt man die Berufswahltheorie von Linda Gottfredson ernst, dann bildet
das ,.Geschlecht” eines Berufs eine wichtige Komponente im Berufsorientie-
rungsprozess. Es ist also sehr wohl sinnvoll, in den bildungspolitischen Doku-
menten zur Ausgestaltung der schulischen Berufsorientierung vorzusehen, die
Genderdimension von Berufseinmiindungen zu bearbeiten. Allerdings lassen
sowohl diese Dokumente wie auch die meisten der Handreichungen und Ma-
terialien offen, wie dies geschehen kénnte. Die Beobachtungen aus dem Un-
terricht zeigen folglich auch, dass wir es hier mit einem bisher wenig gelosten
Problem zu tun haben. Ein Grund dafiir liegt darin, dass ein gendersensibler
Unterricht bei den Lehrkriften eine entsprechende Genderkompetenz erfor-
dert. Wenn man dazu mindestens die beiden Komponenten des Wollens und
des Konnens fiir erforderlich halt (vgl. Kunert-Zier 2005), dann zeigen unsere
Forschungsergebnisse, dass wir bei einer Reihe von Lehrkriften, die Berufs-
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orientierungsunterricht erteilen., durchaus den ,,Willen zur Behandlung von
Genderfragen finden. Es fehlt aber offenbar an Voraussetzungen, dies auch so
tun zu koénnen, dass es zur Reflexion bei den Schiilerinnen und Schiilern fiihrt.
Koénnen impliziert zum einen das Wissen um Gendertheorien, zum anderen aber
auch die Kenntnisse iiber Berufsentwicklungen und deren geschlechtsbezoge-
ne historische und gesellschaftliche Verdnderungen. Wenn diese Kenntnisse
nicht vorhanden sind, dann besteht die Gefahr, dass Lehrkrifte durch das The-
matisieren von Geschlecht eher Alltagsvorstellungen reproduzieren statt diese
zu refiektieren. Um Moglichkeiten fiir einen genderkompetenten Unterricht zu
eroffnen, haben wir auf der Basis der Erkenntnisse aus den Forschungsprojek-
ten eine Handreichung erstellt, die entsprechende Kenntnisse ebenso wie An-
stofe fiir Unterricht zur Verfiigung stellen will (Faulstich-Wieland & Scholand
2017). Nach Informationen iiber bestehende Geschlechterdifferenzierungen in
Bildung. Ausbildung. Beruf und Familie werden relevante Berufswahltheorien
vorgestellt und auf Basis empirischer Forschungen Kenntnisse zur Gender-
sozialisation vermittelt. Eine Systematik von Berufsbereichen stellt Beziige
zu Anforderungen, Fahigkeiten, Interessen sowie Schulfachern her. Sie zeigt
auch, dass es innerhalb der — gemessen an quantitativen Verteilungen —,,minn-
lichen* bzw. ,,weiblichen* Doménen immer auch Berufe gibt, in denen eine
grofere Anzahl des jeweils anderen Geschlechts tiétig ist. Ausfithrungen iiber
die historische Entwicklung von Berufen zeigen an Beispielen aus der Medizin
und dem Biirobereich ,,Geschlechtswechsel von Berufen auf — und kénnen
so die Annahme, ,Minner-“ oder , Frauenberufe seien ,natiirlich”, irritie-
ren. Das wird noch einmal an konkreten Berufen verdeutlicht, indem deren
Vergeschlechtlichung als soziale Konstruktion herausgearbeitet wird. Berufs-
wiinsche kollidieren moglicherweise mit den erreichbaren Schulabschliissen.
Um dennoch keinen cooling out-Prozess in Gang zu setzen. wird anhand von
ausgewihlten Wiinschen gezeigt, welche Wege es iiber verschiedene Stationen
von Bildung, Ausbildung und Weiterbildung zum Ziel geben kann. Die Frage
der Lebensplanung und damit der Einbettung von Erwerbstitigkeit in den All-
tag wird bearbeitbar anhand von Interviews mit Erwerbstitigen, die zwischen
30 und 40 Jahren sind. SchlieBlich bietet die Handreichung noch ausgewihl-
te Hinweise auf andere Handreichungen und auf Links zu Informationen und
Materialien, die fiir eine gendersensible Berufsorientierung geeignet sind.

Was aber machen wir mit dem angesprochenen Paradoxon, durch die Entwick-
lung ,.geschlechtsuntypischer” Wiinsche geringere Ausbildungschancen zu ha-
ben als durch die Orientierung an der traditionellen Geschlechtersegregation?
Begreift man Berufsorientierung und Berufseinmiindung als einen Prozess,
der nicht (mehr) durch eine einmalige Wahl eines Berufs bestimmt wird, den
man dann ein Leben lang ausfiillt. sondern als einen ersten Einstieg in ein
Berufsleben, das auf lebensbegleitendes Lernen ausgerichtet ist, so erdffnet
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eine solche Sichtweise Optionen fiir eine Verbeiterung der in Frage kommen-
den Berufe. Es kann dabei jedoch nicht primér darum gehen, innerhalb der
Zone der akzeptablen Berufe nun solche zu wihlen, die jenseits der bisherigen
Geschlechtergrenze liegen. Vielmehr sollte es darum gehen. die horizontale
Dimension zu erweitern und die Potenziale auszuloten, die sich zeigen, wenn
man sie nicht auf ,,genderadidquate* Anforderungen begrenzt. Auf dieser Basis
lieBen sich dann Berufswiinsche entwickeln, deren (erste) Realisierung zwar
abh#ngig bleibt vom Markt der Ausbildungsméglichkeiten, aber durch vielfil-
tigere Optionen auch gréfere Chancen erhalten.



Paradoxien gendergerechter Berufsorientierung | 171
Literatur

Behorde fiir Schule und Berufsbildung, Hamburg (2009): Rahmenkonzept fur die Reform des
Ubergangssystems Schule — Beruf. Hamburger Bildungsoffensive. Hamburg.

Beicht, Ursula/Walden, Giinter (2014): Berufswahl junger Frauen und Minner: Ubergangschan-
cen 1n betniebliche Ausbildung und erreichtes Berufsprestige. Forschungs- und Arbeitsergeb-
nisse aus dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 4/2014.

Faulstich-Wieland, Hannelore (Hrsg.) (2016): Berufsorientierung und Geschlecht. Weinheim:
Beltz Juventa.

Faulstich-Wieland, Hannelore/Lucht, Anna Therese/Wallraf, Birgid (2016): Berufsorientierung in
praktischer Erprobung: Berufsfindungsaktionstage und Schiilerfirmen als Moglichkeiten zur
Erweiterung des Berufswahlspektrums? In: bwp(@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik — online,
Spezial 12. URL: http://www.bwpat.de/spezial12/faulstich-wieland etal bwpat speziall2 pdf
(Abrufdatum: 07.01.2017).

Faulstich-Wieland, Hannelore/Scholand, Barbara (2016): Beobachtungen schulischer Be-
rufsorientierung: Be- und Entgrenzung der Statuspassage Schule — Beruf In: bwp@ Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik — online, Spezial 12. URL: http://www bwpat.de/spezial12/
faulstich-wieland scholand bwpat speziall2 pdf (Abrufdatum: 07.01.2017).

Faulstich-Wieland, Hannelore/Scholand, Barbara (Hrsg.) (2017): Gendersensible Berufsorientie-
rung - Informationen und Anregungen. Eimne Handreichung fiir Lehrkrifte, Weiterbildner/in-
nen und Berufsberater/innen. Forschungsforderung Working Paper, Nr. 34. Diisseldorf: Hans-
Bockler-Stiftung, https://www.boeckler.de/pdf/p fofoe WP 034 2017 pdf.

Freie und Hansestadt Hamburg (2013): Berufs- und Studienorientierung in den Jahrgangsstufen
8, 9 und 10 in der Stadtteilschule. Hamburg. URL: http://hibb hamburg de/wp-content/uploads/
sites/33/2015/12/Berufs-und-Studienorientierung pdf (Abrufdatum: 07.01.2017).

Gottfredson, Linda S. (1981): Circumscription and Compromise: A Developmental Theory of Oc-
cupational Aspirations. In: Journal of Counseling Psychology, 28(6), 545-579.

Gottfredson, Linda S. (2002): Gottfredsons‘s Theory of Circumscription, Compronuse and Self-
Creation. In: Brown, Duane (Hrsg ): Career choice and development. 4 ed. San Francisco, CA:
Jossey-Bass, 85-148.

Kunert-Zier, Margitta (2005): Erziehung der Geschlechter. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften.






173

Sigrid Haunberger und Elena Makarova

Warum wiihlen so wenige Miinner das Studienfach
Soziale Arbeit?
Einblicke in ein aktuelles Forschungsprojekt

Zusammenfassung

Der Beitrag greift die Problematik der horizontalen Geschlechtersegrega-
tion bei der Berufs- und Studienwahl auf und geht der Frage nach, warum
so wenige junge Manner das Studium Soziale Arbeit wihlen. Dabei werden
Determinanten einer fiir Manner geschlechtsuntypischen Berufswahl im For-
schungsprojekt. das in einem mixed-method Design angelegt ist, analysiert.
Der Beitrag stiitzt sich auf die Daten des quantitativen Teilprojekts. in dem
MaturandInnen in Deutschschweizer Kantonen online befragt wurden. Die Er-
gebnisse der Datenanalyse des ersten Befragungszeitpunktes zeigen, dass der
Bildungsstand der Eltern, individuelle Interessens- und Fahigkeitsprofile, das
soziale Netzwerk sowie die Vorstellung iiber Studieninhalte die Studienfach-
wahl Soziale Arbeit von jungen Minnern beeinflussen.

Summary

The contribution addresses the issue of horizontal gender-based segregation in
career and subject choices and explores why so few men choose social work as
a subject. This research project, which collected data within the framework of
a mixed-method design, aimed to explore what causes young men to choose a
gender-atypical profession in the field of social work. This article is based on
the quantitative data for a subproject in which high school graduates in Swiss
German cantons were surveyed online. The results of the data analysis show
that parental education level as well as a young men’s individual interests and
skills profiles, their social network and their ideas about subject-related con-
tent all influence young men’s choice of social work as a study field.
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1 Ausgangslage und Problemstellung

Bisherige bildungspolitische Anstrengungen, mehr junge Frauen fiir naturwis-
senschaftliche und technische Berufe zu gewinnen, waren ebenso beschrénkt
erfolgreich wie Versuche, mehr junge Ménner in frauentypische Pflege- und
Erziehungsberufe zu bewegen (Schwiter et al. 2014). Geschlechtsspezifische
Ungleichheiten lassen sich nach wie vor nachweisen (BFS 2011) und die Ge-
schlechtersegregation bei der Berufs- und Studienfachwahl bleibt nahezu un-
verdndert (Leemann/Keck 2005; Hadjar/Hupka-Brunner 2013; Aeschlimann
et al. 2015; Hadjar/Aeschlimann 2015). Das damit angesprochene Problem
der fehlenden Fachkrifte bedarf einer genauen Analyse der Mechanismen. die
fiir das Fortbestehen der beruflichen Geschlechtersegregation verantwortlich
sind (Makarova/Herzog 2013; Schwiter et al. 2014). Besonders auffillig sind
die grofien fachbereichsspezifischen Unterschiede des zahlenmissigen Ge-
schlechterverhiltnisses: Frauen dominieren den Fachbereich Soziale Arbeit,
wihrend Ménner im Studium und in Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit!
deutlich untervertreten sind (Klein/Wulf-Schnabel 2007;: BFS 2010, 2011).
Doch gerade aus Sicht der Praxis wie auch aus professionstheoretischen und
handlungsbezogenen Uberlegungen ist eine Erhohung des Ménneranteils im
Fachbereich Soziale Arbeit anzustreben (Klein/Wulf-Schnabel 2007: Budde
2009a). Empirische Studien, die sich mit der beruflichen Geschlechtersegre-
gation beschéftigen. legen die Annahme nahe, dass die Ursachen der beruf-
lichen Geschlechtersegregation als komplexe Verschrankung verschiedener
Einflussfaktoren auf institutionell/struktureller sowie individuell/subjektiver
Ebene betrachtet werden muss (Buchmann/Kriesi 2009). Trotz zahlreicher
Forschung zur Erkldrung geschlechtsspezifischer Ungleichheit im Bildungs-
system und Erwerbsleben bleiben noch einige der Mechanismen (Hedstrém/
Swedberg 1998) geschlechtersegregierter Studiengidnge und Arbeitsmérkte im
Verborgenen.

2 Forschungsstand

2.1 Geschlechts(un)typische Studienfach- und Berufswahl

Wenn es um die Erkldrung einer geschlechts(un)typischen Ausbildungs- und
Berufswahl ging, standen bisher iiberwiegend Frauen (hiufig in Zusammen-
hang mit den sog. MINT-Féchern) im Zentrum des Forschungsinteresses (e.g.
Aeschlimann et al. 2015; Stéger et al. 2012). Vernachldssigt wurde bis anhin

1 Gemiss Bundesamt fiir Statistik waren in der Schweiz 1m Jahr 2010 80,4 % Fraueneintritte
ins BA-Studium der Sozialen Arbeit und 77,6 % BA-Abschliisse von Frauen im Studiengang
Soziale Arbeit zu verzeichnen.
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die Perspektive der Studienfachwahl von Mdnnern. Vereinzelt wurde in letz-
ter Zeit den Fragen nachgegangen, warum Minner nicht Primarlehrer wer-
den (Bieri-Buschor et al. 2014) oder Pflegefachménner nach wie vor selten
sind (Schwiter et al. 2014). Die erstgenannte Forschungsarbeit zeigt, dass die
Ubereinstimmung des Studiums mit Fahigkeiten und Interessen angehender
Primarlehrer, eine hohe Affinitdt junger Manner zum Lehrerberuf sowie ihre
Rollenvorbilder in Form von Kontakten zu Lehrpersonen im eigenen sozialen
Netzwerk (Familie, Freundeskreis) ausschlaggebend fiir ihre Studienfachwahl
waren (Bieri-Buschor 2014, 10). Dass familidren Vorbildern im Berufswahl-
prozess insgesamt eine hohe Bedeutung zukommit, zeigte eine Studie die sich
mit der geschlechtsuntypischen Berufswahl junger Frauen beschiftigte. So
wihlten die jungen Frauen mit erhohter Wahrscheinlichkeit einen frauenunty-
pischen Beruf, wenn deren Eltern einen mannertypischen oder geschlechtsneu-
tralen Beruf ausiibten (Makarova/Herzog 2014). Zudem zeigte die Studie, dass
auch weitere Personen aus dem familidgren Umfeld, aber auch andere Soziali-
sationsinstanzen wie die Schule und die Peer-Group Einfluss auf den Berufs-
wahlprozess von Jugendlichen nehmen (Makarova et al. 2016). Im Weiteren
stiitzen Ergebnisse der Jugendldngsschnittstudie COCON die Annahme, dass

,geschlechterstereotype Vorstellungen in die elterlichen Begabungsattributionen
einfliessen. Diese l6sen Lenkungsprozesse in Richtung geschlechterkonformer Aus-
bildungsberufe aus und vermitteln dariiber entsprechende Selbstselektionsprozesse*
(Buchmann/Kriesi 2012, 276).

Die Ergebnisse einer schweizer Studie bestitigen, dass geschlechtsuntypi-
sche Ausbildungs- und Berufsverldufe bei beiden Geschlechtern nur selten
zu Stande kommen. Zudem lohnt es sich fiir Mé4nner weniger als fiir Frauen,
einen geschlechtsuntypischen Beruf auszuiiben. Weiterhin erweist sich die an-
tizipierte spitere Familiengriindung fiir Frauen und Ménner schon fiiithzeitig
als relevanter Faktor fiir die Berufswahl (Schwiter et al. 2014, 422). Dennoch
unterscheiden sich Ménner und Frauen in Bezug auf ihre beruflichen und Le-
bensziele: Ménner weisen einem hohen Einkommen und sozialem Prestige
mehr Bedeutung zu, fiir Frauen scheint das soziale Engagement bedeutsamer
(BFS 2010, 321f)).

2.2 Genderperspektive der Studienfachwahl Soziale Arbeit

Eher diirftig wird die Datenlage, wenn es um Determinanten zur Erklarung der
Studienfachwahl Soziale Arbeit im Allgemeinen oder der geschlechts(un)ty-
pischen Studienfachwahl Soziale Arbeit im Speziellen geht (Graf et al. 2015).
Auf der Basis von Gruppendiskussionen mit studienberechtigten Jugendlichen
und Zivildienstleistenden wurde in einem Forschungsprojekt von Budde et al.
(2009a) herausgearbeitet, dass bei den Jugendlichen kaum Professionswissen
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vorhanden ist und sie nur wenig zwischen einander dhnelnden beruflichen Fel-
dern und Tétigkeiten differenzieren kénnen (Hinderungsgrund Informations-
mangel) und dass der Sozialen Arbeit ein geringer gewinnbringender Beitrag
zur eigenen geschlechtlichen Aussendarstellung zugeschrieben wird (Hinde-
rungsgrund geringes Berufsimage). Institutionalisierte Einblicke in Arbeits-
felder der Sozialen Arbeit erhohten nicht zwangslaufig die Bereitschaft der
ménnlichen Jugendlichen, sich im berufiichen Feld Sozialer Arbeit zu veror-
ten (auch Budde et al. 2009b). Als ausschlaggebende Faktoren fiir die Studi-
enfachwahl Soziale Arbeit von Ménnern konnten in einem weiteren Projekt
biographische Faktoren (z.B. eigene Sucht- oder Krisenerfahrung) sowie das
personliche Umfeld bestehend aus Familie, Freunde oder Bekannte aus dem
Bereich der Sozialen Arbeit identifiziert werden (Schmid et al. 2010).

Die Ergebnisse der qualitativen Studie von GanB (2011) verweisen insgesamt
auf eine Aufrechterhaltung der intraberufiichen Geschlechtersegregation im
Berufsfeld Soziale Arbeit. Aus den Interviews mit ausbildungs-/berufserfahre-
nen Studenten wird ersichtlich, dass , Minnlichkeit* als Ressource der Bedeu-
tungsgenerierung und Strukturbildung im Berufsbereich — auch fiir den ,,Weg
nach oben betrachtet wird. Zudem wird eine Frauendominanz als Defizitsi-
tuation gedeutet, die durch ménnliche Kollegen kompensiert bzw. bereichert
wird (,,Expertentum qua Geschlecht). Vor dem Hintergrund der Forschungs-
ergebnisse von Ganf} (2011) erscheint es angebracht, die pauschale Forderung,
den Minneranteil im Berufsfeld Soziale Arbeit zu erhéhen, kritisch zu reflek-
tieren und weiterfithrende Forschung anzuregen.

3 Fragestellung und Forschungsdesign der Studie

Die referierten Forschungsbefunde enthalten vielfdltige Erkldrungsansitze
zur Geschlechtersegregation bei der beruflichen Orientierung, wecken aber
zugleich den Bedarf an weiteren Studien, die sich insbesondere mit der Stu-
dienfachwahl Soziale Arbeit auseinandersetzen. Vor diesem Hintergrund, geht
das Forschungsprojekt ,,Warum studieren so wenige M#nner das Studienfach
Soziale Arbeit? der Frage nach. aufgrund welcher Faktoren Maturanden die
Studienfachwahl Soziale Arbeit treffen.

2 Ahnlich argumentiert Budde (2009a) gegen die pauschale Forderung nach mehr Ménnern in
den Bildungs- und Erziehungsinstitutionen. Zum einen 1st die These bisher umstriften, dass
minnliche Sozialpadagogen positive Effekte auf ihre mannliche Klientel hitten. Es wird auf
die Gefahr hingewiesen, dass Manner durch Komplizenschaft bei Jungen stereotype Minn-
lichkeit eher verstirken konnen Zum anderen wiirde in der Forderung nach mehr Mannem
eine Abwertung der padagogischen/sozialen Arbeit mitschwingen, die bisher von Frauen ge-
leistet wurde.
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Das Forschungsprojekt wird in einem mixed-method Design, welches quanti-
tative und qualitative Forschungsmethoden kombiniert, durchgefiihrt (Mayring
2001). Damit wird es méglich, die Erkenntnisse iiber den Forschungsgegen-
stand aus mehreren Perspektiven zusammenzufiithren (Kelle 2008). Zahlreiche
Autoren der empirischen Bildungsforschung weisen auf eine gewinnbringende
Verbindung beider Forschungstraditionen hin (z.B. Schwiter et al. 2014).

Im qualitativen Teilbereich des Projekts bieten problemzentrierte Interviews
mit Quereinsteigerinnen und -einsteigern ins Studium der Sozialen Arbeit eine
Moglichkeit, die Mechanismen, die innerhalb verschiedener Sozialisationsin-
stanzen wirken und die geschlechtsuntypische Berufswahl von Ménnern be-
giinstigen. herauszuarbeiten.

Im quantitativen Teilbereich des Projekts handelt es sich um eine prospektive
Langsschnittstudie mit zwei Befragungszeitpunkten von Maturandinnen und
Maturanden in der deutschsprachigen Schweiz. Im Folgenden werden aus-
schlieBlich Ergebnisse des ersten Befragungszeitpunktes vorgestellt.

3.1 Stichprobe

Die Grundgesamtheit des Projektes stellen alle zur Maturitit fithrenden Schu-
len in sieben Deutschschweizer Kantonen dar. Die Stichprobe setzt sich zur
Hilfe aus MaturandInnen von Gymnasien (43 %) und BerufsmaturandInnen
(53 %) zusammen, die restlichen 4 % entfallen auf andere zur Maturitét fith-
rende Schulformen. Von den insgesamt 940 Befragten. die die Onlineumfrage
bis zum Schluss ausgefiillt haben. sind 43 % ménnlich (N=401) und 57 %
weiblich (N=537). Die (Berufs-)MaturandInnen sind im Durchschnitt 21 Jahre
alt, bei einer Spannweite von 17 bis 49 Jahren.

3.2 Datenanalyse

Zur Datenanalyse werden OLS-Regressionen verwendet, deren Anwendung
dann angemessen ist, wenn linearisierbare Effekte zwischen mindestens zwei
Variablen vermutet werden, und die Werte der abhéngigen Variablen anni-
herungsweise kontinuierlich verteilt sind. In der Forschungspraxis hat sich
gezeigt., dass als metrisch zu definierende Variablen ab fiinf Auspriagungen
fiir eine sinnvolle OLS-Regression geeignet sind (Urban/Mayerl 2011, 14).
Mit dem Statistikprogramm SPSS 23 werden OLS-Regressionen berechnet,
bei denen die unabhingigen Variablen in Blocken in das Modell eingefiihrt
werden (,.blockwise regression”, Methode Enter/Einschluss). Es werden mo-
dellgestiitzt mehrere Variablengruppen (Blocke) vorgegeben, die von SPSS
nacheinander in das Modell aufgenommen werden, wobei fiir jede Variablen-
gruppe ein eigenstindiges Regressionsmodell ausgegeben wird. Die Variab-
lengruppen, die im Modell beriicksichtigt wurden, sind: Soziodemographische
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Merkmale, Ermutigung soziales Netzwerk, Motive der Berufs- und Studien-
fachwahl, Ermutigung Lehrpersonen und Schulnoten, Geschlechterrollenste-
reotype. Interessensprofile und Erfolgserwartungen.’

3.3 Operationalisierung

3.3.1 Abhiingige Variablen

Studienfachwahl

Fiir die Analysen kommen zwei abhingige Variablen in Betracht. Einerseits
wurden die MaturandInnen in einer offenen Abfrage direkt nach dem Studi-
enfach gefragt, welches sie studieren méchten (1. bis 3. Priferenz). Nur 3.2 %
(N=40) gaben direkt an, Soziale Arbeit studieren zu wollen, davon nur fiinf
Miénner.

Zusitzlich wurden die (Berufs-)MaturandInnen gefragt, wie wahrscheinlich es
fiir sie ist, unabhingig von ihrer eigentlichen Entscheidung, ein Studienfach
im sozialen Bereich (Soziale Arbeit, Pidagogik, Psychologie) zu wihlen (vgl.
Abbildung 1).

sehr wahrscheinlich

10,2

wahrscheinlich 10,3

eher wahrscheinlich 14,8

eher nicht wahrscheinlich 19.8 213

nicht wahrscheinlich 155 17,6

Uberhaupt nicht wahrscheinlich 174 25,8
0% 20%  40%  60%  80%  100%

. Ménner Frauen total

Abb. 1: Wahrscheinlichkeit fiir ein Studium im sozialen Bereich, N=398 Minner,
N=553 Frauen

3 Da das Modell mit den Variablen mit dem grossten Erkldrungsgehalt gesucht wird, werden
zusitzlich OLS-Regressionen nut Vorwirts-Selektion (Methode Forward) berechnet. Dabe1
werden die emnzelnen Varnablen sequentiell in das Modell aufgenommen. Zunéchst wird die
Variable in das Modell aufgenommen, die am stérksten mit der abhéngigen Variable korreliert.
Aus den verbleibenden Variablen wird weiterhin jene Variable hinzugefiigt, die die hochste
partielle Korrelation mit der abhdngigen Variable aufweist. Dieses Vorgehen wiederholt sich
so lange bis sich die Modellgiite (R?) nicht mehr signifikant erh6ht oder alle Variablen ins
Modell eingeschlossen wurden (Urban/Mayerl 2011).
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Ein Studienfach im sozialen Bereich zu wihlen, ist fiir die Befragten insgesamt
eher unwahrscheinlich (eher nicht wahrscheinlich bis iiberhaupt nicht wahr-
scheinlich zusammengefasst 65 %), nur 35 % halten ein Studienfach im sozi-
alen Bereich fiir wahrscheinlich (sehr wahrscheinlich bis eher wahrscheinlich
zusammengefasst). Deutlicher wird dieser Unterschied, wenn die Geschlech-
terverteilung betrachtet wird. Manner kénnen sich ein Studienfach im sozia-
len Bereich signifikant weniger vorstellen, als Frauen (Mann-Whitney-U-Test,
P=.000). So geben beispielsweise 37,2 % der befragten Méanner und nur 17.4 %
der befragten Frauen an, dass ein Studium im sozialen Bereich fiir sie iiber-
haupt nicht wahrscheinlich ist.

3.3.2 Unabhiingige Variablen

Die im Forschungsprojekt verwendeten Skalen wurden mittels Faktoren- und
Reliabilitdtsanalysen iiberpriift und werden im Folgenden in einer Tabelle dar-
gestellt (vel. Tabelle 1).*

Tab. 1: Ubersicht der verwendeten Skalen

Operationalisierung Cronbach‘s N (Items)
a

Motive der Studienfachwahl (Zwick/Renn 2000)
Antwortskala: fiberhaupt nicht wichtig (1) bis sehr wichtig (6)

‘Wichtigkeit von Emkommen und Prestige 791 3
‘Wichtigkeit fachliche Interessen 442 3
Einfluss soziales Netzwerk 754 3
‘Wichtigkeit einer sicheren Stellung 605 3
‘Wichtigkeit emner Work-Life-Balance 638 3
Wichtigkeit Teamarbeit/ mit anderen Menschen arbeiten 638 3
Wichtigkeit, die gesellschaftliche Zukunft mitzugestalten 580 3

Ermutigung soziales Netzwerk (Eigenkonstruktion)
Antwortskala: trifft iberhaupt nicht zu (1) bis trifft voll und ganz zu (6)

Ermutigung der Eltern fiir einen Beruf im sozialen Bereich 918
Ermutigung der Freunde fiir emen Beruf im sozialen Bereich 950
Freunde wollen im sozialen Bereich titig semn 774

4 Eine ausfithrliche Skalendokumentation kann hier aus Platzgrinden nicht angegeben werden,
kann aber auf Wunsch bei der Erstautorin angefordert werden.
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Operationalisierung Cronbach®s N (Items)
a

Ermutigung Lehrpersonen (in Anlehnung an: Makarova et al. 2012)
Antwortskala: trifft iberhaupt micht zu (1) bis trifft voll und ganz zu (6)

Ermutigung der Lehrperson fiir einen Beruf im sozialen Bereich 825 4
Individuelle Unterstiitzung der Padagogik/Psychologie/ 910

Philosophie Lehrperson im Unterricht

Unterstiitzung der Fachlehrperson Berufswahl® 910 7

Geschlechterrollenstereotype (O°Neil 2008)
Antwortskala: stimme tiberhaupt micht zu (1) bis stimme voll und ganz zu (6)

Traditionelles Rollenbild 662 3
Gleichgestelltes Rollenbild 883 6

Fahigheits- und Interessensprofile (Holland 1997; VERB-Interessenstest aus: Hell et al. 2013)
Antwortskala: das interessiert mich gar nicht (1) bis das interessiert mich sehr (5)

Handwerklich-technische Berufe (realistische Orientierung) 877 8
Untersuchend-forschende Berufe (forschende Onentierung) 842 8
Kiinstlenisch-kreative Berufe (kreative Orientierung) 754 8
Erziehend-pflegerische Berufe (soziale Orientierung) 821 8
Fithrend-verkaufende Berufe (unternehmerische Orientierung) 869 8
Ordnend-verwaltende Berufe (traditionelle Orientierung) 880 8

Im Weiteren wurden in der Studie die folgenden Variablen berticksichtigt:

»  Soziodemographische Merkinale: Bildungsstand der Eltern (ISCED): Ne-
ben dem Geschlecht und Alter der Befragten wird der héchste Bildungs-
stand beider Elternteile in die Analysen eingeschlossen. Die Kategorien
wurden gemiss der International Standard Classification of Education
(ISCED) klassifiziert. Korrelationsanalyen ergeben, dass sich die Eltern
tendenziell als bildungshomogen erweisen (Spearman‘s tho .453, p<.05).

»  Schulnoten der (Berufs-)Maturandlnnen: Zusitzlich wurden die Befragten
gebeten ihre letzten Schulnoten in den Facher Mathematik, Deutsch, erste
Fremdsprache, Physik und Chemie anzugeben.

»  Geschlechtstypik der Berufe: Weiterhin sollten die Befragten verschiedene
Studienficher (Betriebs- und Volkswirtschaft, Soziale Arbeit, Naturwis-
senschaften, Pflegewissenschaft, Ingenieurwissenschaft) hinsichtlich ver-
schiedener Kriterien einschitzen. Zu diesen Kriterien gehorte, ob es sich

5 Diese Frage konnte nur von BerufsmaturandInnen beantwortet werden.
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um einen Frauen- oder Ménnerberuf (Antwortskala von um einen Frauen-
beruf (1) bis um einen Ménnerberuf (6)) handelt.

*  Erfolgserwartungen: Weiterhin gehoérte zu diesen Kriterien. ob das ent-
sprechende Studium als schwierig eingeschitzt wird (Antwortskala von
iiberhaupt nicht schwierig (1) bis extrem schwierig (6)) und ob Vorstel-
lungen von den Studieninhalten vorhanden sind (Antwortskala von trifft
iiberhaupt nicht zu (1) bis trifft voll und ganz zu (6)) (Zwick/Renn 2000).

4 [Ergebnisse

4.1 Explorative Ergebnisse

Im Folgenden werden nur die signifikanten Ergebnisse einer explorativen Ana-
lyse der Determinanten der Wahl eines Studienfachs im sozialen Bereich, die
fiir die ménnlichen Befragten ermittelt wurden, beschrieben.

Fiir die Variablengruppe Geschlechterrollenstereotype ergibt sich. dass Mén-
ner mit einem gleichgestellten Rollenbild wahrscheinlicher ein Studienfach
im sozialen Bereich wihlen wiirden (Beta .140, p<.05) als Manner mit einem
stereotypen, traditionellen Rollenbild. Eine dhnliche Tendenz ergibt sich fiir
die Einschitzung der Geschlechtstypik der Berufe im Bereich Soziale Arbeit
(Frauen- versus Mannerberuf). Ménner, die die Soziale Arbeit als geschlechts-
neutralen Beruf bzw. Richtung Ménnerberuf einschétzen, kénnen sich ein Stu-
dium im sozialen Bereich signifikant wahrscheinlicher vorstellen (Beta .165,
p=.05).

Wihrend die Einschdtzung der antizipierten Schwierigkeiten des Studiums
der Sozialen Arbeit fiir Ménner keinen Effekt zeigt, spielen die antizipierten
Studieninhalte eine Rolle. Je besser sich Ménner (Beta .367, p<.05) die Stu-
dieninhalte Soziale Arbeit vorstellen konnen, desto wahrscheinlicher wird ein
Studium im sozialen Bereich in Betracht gezogen.

Fiir die Variablengruppe Ermutigung soziales Netzwerk gilt Folgendes. Die
Ermutigung der Eltern, ein Studium im sozialen Bereich zu ergreifen, spielt fiir
Minner (Beta .225, p=.05) eine entscheidende Rolle. Einen stirkeren Effekt
auf die Wahrscheinlichkeit ein Studium im sozialen Bereich zu ergreifen, hat
jedoch die Ermutigung des Freundeskreises (Manner Beta .458, p<.05). Zudem
zeigt sich im Modell fiir Manner unter Kontrolle der Netzwerkeinfiiisse auf die
Studienfachwahlentscheidung ein signifikanter Effekt fiir den Bildungsstand
der Mutter (Beta -.103, p=.05). Je hoher der Bildungsstand der Miitter, desto
unwahrscheinlicher ergreifen deren Séhne ein Studium im sozialen Bereich.
Die Unterstiitzung der Lehrperson im sozialwissenschaftlichen Unterricht
wirkt sich wenig forderlich auf die Wahrscheinlichkeit aus, dass Ménner ein
Studium im sozialen Bereich ergreifen (Beta -.456, p<.05). Im Weiteren liegt
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fiir ménnliche Befragte mit guten Deutschnoten die Wahrscheinlichkeit eines
Studiums im sozialen Bereich héher als fiir Ménner mit geringeren Schulleis-
tungen in Deutsch (Beta .121, p<.05).

Fiir die Variablengruppe Inferessensprofile konnen folgende Effekte festge-
stellt werden. Méanner mit einer realistischen Orientierung (handwerklich-
technische Berufe) geben weniger wahrscheinlich an, ein Studium im sozialen
Bereich ergreifen zu wollen (Beta -.145, p<.05). Der gleiche Effekt gilt fiir
Ménner mit einer traditionellen Orientierung (ordnend-verwaltende Berufe)
(Beta -.172, p=.05). Das Vorhandensein einer sozialen Orientierung (erzie-
hend-pfiegerische Berufe) macht fiir Manner (Beta .578, p<.05) ein Studium
im sozialen Bereich wahrscheinlicher.

Fiir mannliche Befragte erweisen sich unterschiedliche Studienfachwahilmoti-
ve als ausschlaggebend. ob ein Studium im sozialen Bereich fiir sie in Frage
kommt. Dies ist fiir Ménner wahrscheinlicher, wenn sie weniger an einer si-
cheren Arbeitsstelle und Aufstiegsmoglichkeiten interessiert sind (Beta -.233,
p=.05). eine Work-Life-Balance fiir wertvoll erachten (Beta .134, p<.05), einen
Beruf anstreben. der die gesellschaftliche Zukunft mitzugestalten ermdglicht
(Beta .185, p=.05) und im Team arbeiten mdchten (Beta .239, p=.05).

Von allen Blocken weist die Variablengruppe Ermutigung soziales Netzwerk
fiir das Gesamtmodell mit einem angepassten R? von 41 % die héchste Er-
klirungskraft auf, gefolgt von der Variablengruppe Interessensprofile (R von
39 %). der Variablengruppe Studienfachwahimotive (R? von 23 %), der Variab-
lengruppe Erfolgswahrscheinlichkeiten (R? von 22 %) und der Variablengrup-
pe Unterstiitzung verschiedener Lehrpersonen (R? von 13 %). Die geringste
Erklarungskraft weisen die Variablengruppe Geschlechterrollenstereotype (R?
von 3 %) und Schulnoten (R? von 1 %) auf.

4.2 Multivariate Ergebnisse

Im Folgenden werden Ergebnisse des Gesamtmodells referiert (vgl. Tabelle 2).
Das Gesamtmodell beriicksichtigt jene Determinanten der Studienfachwahl
der ménnlichen Befragten, die sich in den explorativen Analysen als signifi-
kant auf die Wahrscheinlichkeit, ein Studienfach im sozialen Bereich zu wih-
len, erwiesen haben (vgl. Kapitel 4.1).

Tab. 2: OLS-Regression (blockwise, Methode Enter) Gesamtmodell fiir
Miénner

Modell 1 Modell 2
B Beta Sig. B Beta Sig.
Konstante 2,424 0,004 1,572 0,092
Alter 0,105 0,068 0,112 0,054
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Modell 1 Modell 2

B Beta Sig. B Beta Sig.
Schulische Herkunft BMS 0299 0,126 0440 0,034
EH&H“]‘““&— 0375 0056 048 0018
Bildungsstand Vater 0,022 0718 0,017 0,788
Bildungsstand Mutter 0,030 0627 0,024 0,701
Mathematik 0,031 0,609
Deutsch 0,123 0,043
N/angepasstes R 319 0,018 319 0,028

Modell 3 Modell 4

B Beta Sig. B Beta Sig.
Konstante 0,198 0,799 -0,623 0,472
Alter 0,061 0204 0,054 0255
Schulische Herkunft BMS 0,173 0309 0,174 0305
f’}mﬁ;}lﬂw— 0235 0,165 0249 0,140
Bildungsstand Vater 0,027 0,592 0,030 0,553
Bildungsstand Mutter 0,075 0,143 0,087 0,092
Mathematik 0416 0678 0016 0744
Deutsch 2458 0,015 0,102 0,040
Ermutigung Eltern 0210 0,005 0,179 0,017
Ermutigung Freundeskreis 0482 0,000 0,485 0,000
;’;‘;“f‘fsmis strebt sozialen 0127 0051 0132 0047
Traditionelles Rollenbild 0,030 0,563
Gleichgestelltes Rollenbild 0,121 0,020
i;’;ﬂal;bf:?t Frauen-versus 0,055 0245
N/angepasstes R? 319 0,353 319 0,362

Modell 5 Modell 6

B Beta Sig. B Beta Sig.
Konstante 0244 0,769 07223 0,815
Alter 0,048 0274 0,041 0357
Schulische Herkunft BMS 0,120 0449 0,079 0,620
Schulische Herkunft 0214 0172 0172 0274

Gymnasium
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Modell 5 Modell 6
B Beta Sig. B Beta Sig.

Bildungsstand_Vater 0,050 0,284 0,043 0358
Bildungsstand Mutter 0,104 0033 0,115 0028
Mathematik 0014 0,773 0,013 0,780
Deutsch 0,032 0,498 0,037 0444
Ermutigung Elfern 0,090 0,206 0,060 0414
Ermutigung Freundeskreis 0,415 0,000 0,393 0,000
E;e‘nﬂ‘ﬁmis strebt sozialen 0,08 0,080 0097 0,118
Traditionelles Rollenbild 0,025 0,608 0,003 0,947
Gleichgestelltes Rollenbild 0,071 0,145 0,040 0419
i;’;il:ri::?t Frauen-versus 0,029 0,507 0010 0817
Realistische Orientierung 0,161 0,000 0149 0,001
Kreative Orientierung 0,009 0,863 0015 0759
Soziale Orientierung 0,348 0,000 0290 0,000
Verwaltende Orientierung 0136 0002 0118 0012
Arbertemaichancen, Ansehen 0010 0853
Aot hkeien 0068 0209
Work-Life Balance 0,075 0,108
Gesell. Zukunft 0,067 0,187
Teamarbeit, gesell. Nutzen 0,023 0,683
Soziale Arbeit Schwierigkeiten 0024 0614
Soziale Arbeit_Inhalte 0,103 0,048
N/angepasstes R 319 0452 319 0461

Im Gesamtmodell (vgl. Tabelle 2) erweisen sich die folgenden Variablen als
(durchgehend) erklarungskriftig fiir die Studienfachwahl im sozialen Bereich
von Maturanden. Je hoher der Bildungsstand der Mutter, desto unwahrschein-
licher wird ein Studienfach im sozialen Bereich in Betracht gezogen (Beta
-.115, p<.05). Die Ermutigung durch den Freundeskreis erweist sich als forder-
lich fiir die Wahl eines Studienfaches im sozialen Bereich (Beta .393, p<.05).
Fiir Maturanden mit einem handwerklich-technischen (realistische Orientie-
rung; Beta -.149, p<.05) oder ordnend-verwaltenden Inferessensprofil (Beta
-.118, p<.05) ist ein Studium im sozialen Bereich unwahrscheinlicher. Wahr-
scheinlicher ist ein Studium im sozialen Bereich dagegen bei Maturanden mit
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einem erzieherisch-pflegenden Interessensprofil (soziale Orientierung, Beta
.290, p=.05). SchlieBlich spielt es eine Rolle, ob sich Maturanden Studienin-
halte des Studienfachs Soziale Arbeit vorstellen kénnen. Ist dies gegeben, ist
die Wahl eines Studienfachs im sozialen Bereich wahrscheinlicher (Beta .103,
p=.05). Die Erklirungskraft liegt mit einem angepassten R? bei .461, d.h. die
ins Gesamtmodell einbezogenen Variablen erkldren insgesamt 46 % der Vari-
anz der Studienfachwahl im sozialen Bereich von Maturanden.

5 Zusammenfassung, Schlussfolgerungen und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag stand die Frage im Zentrum, welche Faktoren fiir die
Studienfachwahl Soziale Arbeit von Ménnern ausschlaggebend sind. Hierfiir
wurde auf Daten der ersten Befragungswelle von (Berufs-)MaturandInnen im
Rahmen der Studie ,,Warum studieren so wenige Méanner das Studienfach So-
ziale Arbeit?* zuriickgegriffen.

Das Gesamtmodell einer OLS-Regression zeigt, dass Faktoren, die die Studi-
enfachwahl Soziale Arbeit von Ménnern beeinflussen vermégen, vor allem in
den Bereichen Familie, Peer Gruppe. Interessensprofile und Schule zu verorten
sind.

Im familidren Bereich geht ein tiefer Bildungsstand der Mutter mit einer er-
hohten Wahrscheinlichkeit einher, dass Maturanden ein Studienfach im sozi-
alen Bereich wihlen. Das Studienfach Soziale Arbeit ist damit vor allem fiir
(Berufs-)Maturanden mit einem Bildungsaufstieg verbunden. ein Befund der
sich mit dem bisherigen Forschungstand gut vereinbaren lisst (Becker et al.
2010).

Als einflussreicher Faktor hat sich die Ermutigung des Freundeskreises fiir ein
Studium im sozialen Bereich erwiesen. Dass den Peers ein vergleichsweise
grofer Einfluss im Prozess der beruflichen Orientierung zukommt, geht mit
den Befunden der Studie zur geschlechtsuntypischen Berufswahl junger Frau-
en einher. Es zeigte sich, dass ,,vor allem Gespréiche iiber einen favorisierten
Beruf und die damit verbundene Bestirkung durch Freunde und Bekannte*
eine geschlechtsuntypische Berufswahl begiinstigen kénnen (Makarova et
al. 2016). Im Weiteren legt auch das Wisconsin Modell (Saltiel 1988) nahe,
dass Bildungsentscheidungen neben kognitiven Féhigkeiten und schulischen

6 In beiden Verfahren, der OLS-Regression (blockwise) wie auch der OLS-Regression mit
Vorwirts-Selektion werden in den Gesamtmodellen fiir Maturanden die gleichen Variablen-
kombinationen, von einer Ausnahme abgesehen, ausgewihlt. Die Modelle kénnen damit ins-
gesamt als robust angesehen werden. Im Modell nut Vorwirts-Selektion hatte die schulische
Herkunft einen signifikanten Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit emn Studienfach im sozialen
Bereich zu wihlen und war fiir Berufsmaturanden stérker ausgeprégt als fiir die Gymnasias-
ten. Das kann auf die bereits institutionell-strukturell vorgespurte Richtungen der Studien-
fachwahl hinweisen.
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Leistungen in besonderem Malle vom sozialen Kontext abhidngig sind. Das
Vorhandensein und die Nutzung von Netzwerk-Ressourcen kann zur Verbes-
serung von Handlungsméglichkeiten und damit Bildungsentscheidungen bei-
tragen, indem Netzwerkmitglieder einen Bezugsrahmen dafiir bieten. welcher
Ausbildungsabschluss bzw. welches Studienfach als addquat angesehen wird,
zur Stiarkung der Identitit beitrdgt und Zugang zu wichtigen Informationen
gewihrleisten (Roth et al. 2010, 183).

Dass die Vorstellung iiber die Studieninhalte dazu beitréigt, ob ein Studienfach
im sozialen Bereich gewihlt wird, ldsst hochschulinterne Informationsveran-
staltungen, die fachspezifische Studienberatung oder spezielle Aktionstage
(Boys Day) in einem einflussreichen Licht erscheinen. Aus empirischer Sicht
diirften die genannten Informationsquellen allerdings nur einen kleinen Bei-
trag zur Studienfachwahl beitragen. Der Befund wirft weitere Fragen danach
auf, wie ein gendergerechtes Curriculum im schulischen Unterricht und in Stu-
diengéngen, die nach dem Geschlecht segregiert sind, zu gestalten ist. Ansit-
ze dazu finden sich in der Forschung zur geschlechtsuntypischen Berufs- und
Studienwahlen junger Frauen. Diese stiitzt die Annahme, dass pddagogische
Interventionen ,.geschlechtersensibel sein [sollten], womit eine Sensibilitit
gemeint ist, die die Umstinde in Rechnung stellt, unter denen das Geschlecht
verhaltensbestimmend wird* (Aeschlimann et al. 2015b, 47).

SchlieBlich konnte in der vorliegenden Studie gezeigt werden, dass bestimmte
Féhigkeits- und Interessensprofile in bedeutungsvoller Weise mit einer Stu-
dienfachwahl im sozialen Bereich zusammenhéngen; Personen mit dhnlichen
Féhigkeits- und Inferessensprofilen ordnen sich in bestimmte akademische und
berufliche Umwelten ein. d.h. die im Studiengang Soziale Arbeit versammel-
ten Ménner wiirden eine relativ hohe Kohérenz in ihren Abneigungen und Pri-
ferenzen sowie ihren spezifischen Schwichen und Stirken aufweisen (Nagy
et al. 2012, 94). Dieses Ergebnis ist iibereinstimmend mit den Forschungsbe-
funden zu Studienwahlmotiven der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. die
zeigen, dass sowohl das fachliche Interesse als auch die fachliche Leistung fiir
die Studienwahl sowohl junger Frauen als auch junger Ménner eine hohe Re-
levanz besitzen (Aeschlimann et al. 2015a, 11). Zu den Gelingensbedingungen
erfolgreicher gendergerechter Uberginge zihlt damit ein ausgewogenes Pas-
sungsverhdltnis zwischen individuellen Interessen und dem Curriculum des
Studienganges.

In diesem Beitrag wurden ausschlieBlich Ergebnisse aus der ersten quantitati-
ven Befragungswelle berichtet. In weiterfithrenden Analysen werden die Da-
ten der ersten und zweiten quantitativen Befragungswelle zusammengespielt
sowie der quantitative Langsschnitt mit den qualitativen Daten in einer Metho-
dentriangulation konsequent miteinander verschrinkt (Mayring 2001). Weiter-
hin erméglichen es die Daten auch Netzwerkanalysen voranzutreiben, die den
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Einfiuss des sozialen Netzwerkes auf Berufswahlprozesse besser beleuchten
vermogen (Roth et al. 2010, 183). Somit verspricht die vorliegende Studie
einige Desiderate in der Forschung zur Berufs- und Studienwahl zu erfiillen.
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Forderung gendergerechter Ubergiinge von der
Schule in den Beruf

Zusammenfassung

Der Blick auf die (berufs-)biographische Entwicklung von Midchen und
Jungen macht deutlich, dass Benachteiligungen aufgrund des Geschlechts zu
ungleichen Chancen in Schule und nachschulischen Ausbildungswegen fiih-
ren. Jungen verlassen die Schule mit weniger guten Zertifikaten als dies bei
Midchen der Fall ist. Jungen beziehungsweise Minner sind jedoch in lang-
fristiger Perspektive beruflich erfolgreicher, kénnen also ihre Nachteile durch-
aus ausgleichen. Médchen und Jungen entscheiden sich aus unterschiedlichen
Griinden fiir bestimmte berufliche Laufbahnen. In diesen Kriterien spiegeln
sich teilweise auch durch Stereotypen gepriagte Werte und Lebensziele wider,
die Heranwachsende in der Konsequenz in ihrer beruflichen Entwicklung ein-
schranken. Berufswahlen sind im Idealfall gepragt durch eine gut begriindete
Entscheidung, welche ihren Ausgangspunkt in der Reflexion der eigenen In-
teressen, Fahigkeiten, Werte und Ziele hat, die sich in beruflichen Perspekti-
ven verwirklichen lassen. Das Herbeifiihren dieser Entscheidung ist ein lang-
fristiger Prozess, in dessen Verlauf Jugendliche begleitet werden sollen. Zum
einen, weil Médchen und Jungen Lerngelegenheiten bendétigen, in denen sie
die notwendigen Kompetenzen zur Gestaltung ihrer Berufsbiographie erwer-
ben kénnen. Zum anderen. weil sie Unterstiitzung benétigen, ihr berufliches
Selbstkonzept und ihre beruflichen Plidne in Bezug auf stereotype Zuschrei-
bungen kritisch zu reflektieren. Ein Ansatzpunkt zur Begleitung Jugendlicher
liegt im Konzept der gendergerechten Berufsorientierung, das aufbauend auf
theoretischen Konzepten und empirischen Befunden zu Geschlechtsunter-
schieden, padagogische Angebote initiiert. welche in reflexiver Weise még-
liche geschlechtsbezogene Beschrinkungen sichtbar machen. Zugleich soll
Midchen und Jungen der Zugang zu einem breiten beruflichen Spektrum so
ermoglicht werden, dass sie auch geschlechtsuntypische Perspektiven erfahren
und an ihren Interessen und Féhigkeiten jenseits geschlechtsstereotyper Zu-
schreibungen spiegeln kénnen. Die Konzeption und Gestaltung gendergerech-
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ter berufsorientierender Begleitung setzt ein hohes Mall an Kompetenz voraus,
das in geeigneten Qualifizierungsangeboten fiir AkteurInnen angebahnt und
gefordert werden soll.

Summary

Looking at the (vocational) development of girls and boys makes it clear that
discrimination on the basis of gender leads to unequal chances in school and
post-school pathways. Boys leave school with poorer certificates than it is the
case with girls. Boys and men, however, are more successful in their careers
in a long-term perspective. They can compensate for their disadvantages.
Girls and boys choose certain career paths for different reasons. These criteria
partly reflect stereotyped values and life goals. which in turn have the effect
of restricting adolescents in their career development. In the ideal case, ca-
reer choices are characterized by a well-founded decision. This decision has
its starting point in the refiection of one‘s own interests, abilities, values and
goals. which can be realized in professional perspectives. The adoption of this
decision is a long-term process in which young people are to be accompanied.
On the one hand, girls and boys need learning opportunities to acquire the
necessary competencies to design their careers. On the other hand, they need
support to critically reflect their vocational self-concept and their occupational
plans with regard to stereotypical attributions. A point of origin for the guid-
ance of young people is the concept of career guidance in due consideration of
gender equality. This idea, on the basis of theoretical concepts and empirical
findings on gender differences, initiates educational offers, which excogitate
gender-specific limitations. At the same time, girls and boys should be given
access to a broad range of occupations in such a way that they can experience
career perspectives apart from gender stereotypes. It is desirable they reflect
their interests and abilities beyond gender stereotypical attributions. The con-
ception and design of career guidance, which is sensitive to gender, requires a
high degree of competence. This should be promoted in suitable qualification
programs for actors.

1 Einleitung

Der Ubergang von der Schule in nachschulische Bildungswege bedarf einer
fokussierten Unterstiitzung durch eine konsequent individuelle Berufsorien-
tierung, um Einschrinkungs- bzw. Ausgrenzungsprozesse zu verringern. Nach
wie vor ist der deutsche Ausbildungs- und Arbeitsmarkt, trotz aller bildungs-
politischen und padagogischen Anstrengungen, vor allem durch eine starke
Geschlechtertrennung gekennzeichnet. Geschlechterstereotype Berufswahlen
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schranken die Perspektiven von Médchen und Jungen ein, indem sich ihre be-
ruflichen Entscheidungen mdéglichweise weniger an ihren Interessen, Fahig-
keiten, Werten und Zielen orientieren als an der Frage, welcher Beruf denn
typischerweise fiir ein Madchen oder einen Jungen geeignet sei.

,»-..weil die meisten denken, dass es typische Méinnerberufe und Frauenberufe gibt,
aber auch daran, dass Frauen besser mit Kindern umgehen kénnen und Ménner bes-
ser mit mechanischen Dingen; das heifit aber nicht, dass Ménner nicht mit Kindern
umgehen kénnen oder Frauen nicht mit mechanischen Dingen.*

Die zitierte Antwort eines Schiilers der siebten Jahrgangsstufe, die im Rahmen
einer Studie zur Forderung geschlechtergerechter Berufswahl (Driesel-Lange
2011) auf die Frage ,,Warum arbeiten deiner Meinung nach in Kindergérten,
Horten und Grundschulen iiberwiegend Frauen, wihrend man in technischen
Berufen fast nur Ménner findet?* gegeben wurde, zeigt eine stark ausgeprégte
Reflexionstihigkeit, die jedoch eher die Ausnahme als die Regel in der Sicht
von Jugendlichen darstellt. Vor diesem Hintergrund wird die Frage aufgewor-
fen, wie Berufsorientierung sowohl konzeptionell als auch in ihrer pidagogi-
schen Gestaltung aufgestellt sein muss, um individuelle, nicht geschlechtsste-
reotype Berufswahlprozesse zu unterstiitzen.

Ausgangspunkt der Auseinandersetzung mit Anforderungen an evidenzbasier-
te, gendergerechte Berufsorientierung, die das Individuum konsequent in den
Mittelpunkt riickt, sind aktuelle Befunde zu Geschlechterdifferenzen in der
schulischen und beruflichen Entwicklung sowie mogliche Erkldrungsansétze
iiber deren Zustandekommen. Ein entsprechendes Konzept in der Berufsorien-
tierung ist reflexiv angelegt; empirische Erkenntnisse und theoretische Beziige
fundieren die konzeptionellen Uberlegungen.

Gendergerechte, individuumsbezogene Berufsorientierung basiert nicht nur
auf der Berticksichtigung der jeweiligen Berufswiinsche und Lebensentwiir-
fe von Midchen und Jungen jenseits von Geschlechterstereotypen. Vielmehr
werden Geschlechtsrollenorientierungen und damit verbundene Zuschreibun-
gen sowie deren Konsequenzen bewusst in den Blick genommen. Heranwach-
sende benétigen dem folgend Lerngelegenheiten, in denen sie die Entstehung
ihrer individuellen Wiinsche kritisch reflektieren und gegebenenfalls erweitern
sowie Folgen antizipieren kénnen.

Es soll fortfithrend diskutiert werden, wie mithilfe der Erkenntnisse iiber
Merkmale lernforderlicher Settings, die vor allem in der paddagogisch-psycho-
logischen Lehr-Lernforschung im Kontext der Lernmotivation beschrieben
worden sind, neue theoretische Grundlagen fiir eine evidenzbasierte, gender-
gerechte Berufsorientierung nutzbar gemacht werden kénnen. Dabei sind zwei
Aspekte von herausragender Bedeutung: Erstens die Entwicklung genderge-
rechter, berufsorientierender Aktivititen selbst und zweitens die personelle
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Sicherung gendergerechter Berufsorientierung, das heifit die Qualifizierung
genderkompetenter BegleiterInnen im Berufswahlprozess.

2 Geschlechterdifferenzen in der Entwicklung: Friihzeitige
Vorbereitung inklusiver Ubergiinge

Geschlechtsunterschiede, deren Erklarung und Implikationen fiir die padago-
gische Arbeit mit Heranwachsenden prigen den sozialwissenschaftlichen Dis-
kurs seit Jahrzehnten (vgl. Bischof-Kéhler 2006; Kubandt 2016). Zahlreiche
Befunde zu Geschlechtsunterschieden in der (schulischen) Entwicklung von
Miédchen und Jungen untermauern die Einschatzung, dass eine dichotome Ein-
teilung in ,,GewinnerIlnnen* und ,,VerliererInnen* des Bildungssystems allein
nicht hilfreich ist (Stéger/Sonntag 2009) und nach einer Priifung der vorlie-
genden Erkenntnisse, zum Beispiel aus den Schulleistungsstudien, auch nicht
nachvollziehbar (vgl. im Uberblick Latsch 2014). Eine differenzierte Betrach-
tung der Unterschiede ist vonndten, vor allem mit Blick auf den hier relevanten
Kontext der Berufswahl, denn Unterschiede in schulbezogenen Verhaltenswei-
sen, Interessen, Einstellungen und Fihigkeiten erklidren die unterschiedlichen
beruflichen Entwicklungen und Entscheidungen von Madchen und Jungen be-
ziehungsweise Frauen und Mannemn (vgl. Steffens/Ebert 2016).

Im Folgenden werden ausgewihlte Geschlechterdifferenzen dargestellt, die
unter einer Bildungsperspektive und damit fiir eine Férderung geschlechterge-
rechter Berufsorientierung von Bedeutung sind. Denn

,Jugendliche wihlen berufliche Bildungswege in engem Zusammenhang nicht nur
mit personlichen Neigungen und Erfahrungen. sondern auch aufgrund der bisheri-
gen Erfahrungen mit institutionalisierter Bildung, sei es durch Fécherpriferenzen,
aber auch durch ihren bildungsbezogenen Habitus* (Budde 2013, 121).

2.1 Miidchen, Jungen und der Blick auf Schule

Fiir M#dchen ist die Schule eher positiv konnotiert als dies bei Jungen der
Fall ist: Madchen geben sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe
eine positivere affektive Einstellung zur Schule an als Jungen (van Ophuysen
2008).

Miédchen und Jungen unterscheiden sich in Bezug auf die fiir das Lernen
wichtige Selbstregulation. Médchen zeigen nach Angaben der Lehrpersonen
starker selbstreguliertes Lernen bzw. selbstdiszipliniertes Verhalten. Dies gilt
sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe (Duckworth/Seligman
2006: Trautwein/Baeriswyl 2007; Anders et al. 2010; Kuhl/Hannover 2012).
Jungen investieren weniger Zeit in Hausaufgaben. In einer Untersuchung von
Spiel. Wagner und Fellner (2002) konnte gezeigt werden, dass Médchen in
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der zehnten Klasse im Gymnasium im Schnitt drei Stunden pro Woche mehr
mit Hausaufgaben verbringen als Jungen. Zudem ist die Chance, bei Proble-
men Hilfe anzunehmen, bei M#dchen starker ausgepragt: Jungen geben weni-
ger lernférderliche Einstellungen zum Hilfesuchen in der Schule an (Kessels/
Steinmayr 2013).

2.2 Domiinenspezifische Leistungen, Einstellungen und Interessen von
Midchen und Jungen

Die Unterschiede nehmen in Doménen und Schulfichern. die fiir geschlechts-
untypische Berufswahlen entscheidend sind, von der Kindheit bis zum Jugend-
alter zu (Stoger/Sontag 2009).

Im mathematischen Selbstkonzept von Médchen und Jungen finden sich in den
ersten beiden Jahrgangsstufen keine Unterschiede. Unterschiede bestehen im
Fach Deutsch nur im affektiven Leseselbstkonzept, das heifit in Bezug auf das
Leseinteresse und das Gefiihl, angesprochen zu sein (Wolter/Hannover 2013).
Im weiteren Verlauf der Grundschule und weiterfiihrenden Schule zeigen dif-
ferenzierte Befunde der Schulleistungsstudien Geschlechtsunterschiede in den
Doménen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften (OECD 2007: Prenzel
et al. 2007: vbw 2009; Quaiser-Pohl 2012).

Der internationale Vergleich der Leistungen zeigt jedoch die mégliche Verén-
derbarkeit der Unterschiede, denn die Differenzen zwischen den Geschlechtern
in Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften sind in Deutschland stirker
ausgeprégt als im OECD-Durchschnitt (vgl. z.B. Hannover 2008, 2010; vwb
2009).

Geschlechtsunterschiede in den Einstellungen zur Technik sind schon im
Grundschulalter nachweisbar. In einer Studie mit Midchen und Jungen der
dritten und vierten Jahrgangsstufe wurde gezeigt, dass Médchen eine geringe
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung im Bereich der Technik haben. Thre selbstein-
geschitzte Kompetenz im Umgang mit Technik, zum Beispiel einen Computer
zu bedienen oder mit Werkzeugen zu arbeiten, ist weniger ausgeprégt als dies
bei Jungen der Fall ist (Endepohls-Ulpe et al. 2010).

2.3 Leistung, Schulerfolg und berufliche Entwicklung von Miidchen
und Jungen

Die Unterschiede in den Noten und auch in den Ubergangsempfehlungen
zugunsten der Médchen sind gréfer als die Unterschiede in standardisierten
fachlichen Kompetenztests (vgl. Bos et al. 2007). Die geringfiigig schlech-
teren Leistungen von Jungen (vgl. Voyer/Voyer 2014) fithren zu erheblichen
Nachteilen mit Blick auf den Bildungsabschluss. Jungen erreichen seltener ein
Abitur als Madchen. Jungen haben haufiger einen Hauptschulabschluss oder
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keinen Schulabschluss vorzuweisen als Madchen. Der geringere schulische
Erfolg von Jungen zeigt sich auch im internationalen Vergleich. Er ldsst sich
jedoch nicht allein mit geringerer Leistungsfihigkeit erkldren (vgl. im Uber-
blick Heyder/Kessels 2013; Latsch 2014).

Ein differenzierter Blick darauf, was Midchen und Jungen in die ,,Waagscha-
le* fiir ihre weitere berufsbiographische Entwicklung einbringen (vgl. Abb. 1)
zeigt, dass Médchen trotz der Kompetenznachteile in ausgewihlten Féachern
insgesamt mit besseren schulischen Zertifikaten ausgeriistet in den nachschu-
lischen Ubergang starten. Dort kénnen sie ihren Vorsprung jedoch nicht in
erfolgreiche berufliche Perspektiven iibersetzen. Sie miinden hiufiger in un-
sicherere und niedriger bezahlte Arbeitsverhéltnisse ein. Die Kompetenznach-
teile der Jungen, beispielsweise im Fach Deutsch, die geringere Chance nach
der Primarstufe den Ubertritt in eine weiterfiihrende Schule zu meistern, die
eine Hochschulzugangsberechtigung erméglicht, und auch die schlechteren
schulischen Zertifikate sind insgesamt Ausdruck fiir eine ungiinstige schuli-
sche Entwicklung. Dies steht jedoch im Widerspruch zum weiteren erfolg-
reichen Verlauf ménnlicher beruflicher Entwicklung. Einem grofien Teil der
jungen Minner gelingt es, Bildungsabschliisse nachzuholen (Michel-Dittgen/
Appel 2013) und Arbeitsverhéltnisse einzugehen, die mehr Aufstiegschancen
bieten und besser entlohnt sind (vgl. z.B. Steffens/Ebert 2016).

li Méadchen Jungen —l

Gewinnerinnen* Kompetenz- Kompetenz- Ungtinstige
des Bildungs- vorteile hteile schulische
systems ! nachteile, Entwicklung
i z.B. Lesen z.B. Lesen 1
Einmindung in Bessere s e Nachholen der
unsichere und Schulnoten, schulische Bildungsabschlisse:
niedriger bezahlte Hohere uis langfristig berufiicher

Arbeitsverhaltnisse Schulabschllisse Zertifikate Erfolg

A

Abb. 1: Midchen und Jungen m schulischer und beruflicher Entwicklungsperspektive

Neben dem Geschlecht ist die Leistung in bestimmten Fichern ein wichtiger
Prédiktor fiir die Entwicklung eines Berufswunsches, vor allem im Hinblick
auf damit verbundene nicht-geschlechtsstereotype Berufswahlen. Jungen mit
guten Deutsch-Noten haben eher geschlechtsuntypische Berufswiinsche. Eine
schlechtere Deutsch-Note fithrt sowohl bei M#dchen als auch bei Jungen dazu,
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dass sie ihre Berufswiinsche starker am eigenen Geschlecht ausrichten. Gute
Mathematik-Noten hingegen fithren bei beiden Geschlechtern zu eher mann-
lich konnotierten Berufswiinschen (Schorlemmer 2015).

3 Geschlechtstypische Berufswahl als Ergebnis unterschiedlicher
Entwicklung von Miidchen und Jungen

Die Berufswahl von Midchen und Jungen beziehungsweise Frauen und Mén-
nern erfolgt sehr stark geschlechtstypisiert. In nur wenigen Berufsbranchen
ist der Anteil von Frauen und Minnern gleich verteilt (Steffens/Ebert 2016).
Laut Berufsbildungsbericht (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) 2016) entschieden sich drei Viertel aller Madchen nur zwischen 25
von mehr als 350 méglichen Ausbildungsberufen. Auch bei den Jungen ist
eine Einschrinkung sichtbar: 60 Prozent wéhlten einen Beruf aus den Top 25.
Nach wie vor favorisieren M#dchen eher einen Dienstleistungs- oder kaufiméan-
nischen Beruf. Es befindet sich nur ein Handwerksberuf unter den zehn am
meisten gewdhlten Berufen: die Friseurin (Platz 7). Am beliebtesten bei Méad-
chen sind die Berufe der Kauffrau fiir Biiromanagement, der medizinischen
Fachangestellten und der Verkduferin. Die Jungen bevorzugen am meisten
gewerblich-technische Berufe, sie interessieren sich aber auch fiir kaufmén-
nische und Dienstleistungsberufe. Die drei bei Jungen beliebtesten Ausbildun-
gen sind Kraftfahrzeugmechatroniker, Elektroniker und Kauffmann im Einzel-
handel. Midchen schlossen weniger hiufig Ausbildungsvertrage im Bereich
der dualen Ausbildung ab: zumeist entschieden sie sich fiir schulrechtlich ge-
regelte Ausbildungsberufe, vor allem im Gesundheits-, Erziehungs- und Sozi-
alwesen (BMBF 2016). Der Blick auf akademische Laufbahnen zeigt ebenso
eine starke Geschlechtersegregation. Im Wintersemester 2015/2016 waren die
fiinf am starksten besetzten Studienfécher bei Frauen Betriebswirtschaftslehre,
Rechtswissenschaft, Germanistik/Deutsch, Medizin (Allgemein-Medizin) und
Erziehungswissenschaft (Pddagogik). Méanner studieren am h#ufigsten in den
Fichern Betriebswirtschaftslehre, Maschinenbau/-wesen, Informatik, Elektro-
technik/Elektronik und Wirtschaftsingenieurwesen mit ingenieurwissenschaft-
lichem Schwerpunkt (Statistisches Bundesamt 2016). In mathematisch-tech-
nischen Féchern studieren nur wenige Frauen. Wahrend sich 16 Prozent der
studienberechtigten Méanner fiir Maschinenbau entschieden, kam dieses Fach
nur fiir drei Prozent der Frauen in Frage. Auch fiir Studienfdcher in Richtung
Mathematik/Informatik entschieden sich nur drei Prozent der studienberech-
tigten Frauen (Schneider/Franke 2014). Diese ungleiche Verteilung der Stu-
dienfachentscheidungen fiihrt insgesamt zu niedrigen Anteilen studierender
Frauen in den Ingeniewrwissenschaften. Diese haben zwar seit einigen Jahren
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einen leichten Anstieg zu verzeichnen!, sind mit ca. 20 Prozent weiblicher Stu-
dierender jedoch ménnerdominierte Studienfécher (Steffens/Ebert 2016).
Solga und Pfahl (2009) sehen die geschlechtstypische Berufswahl als eine
Folge der unterschiedlichen Entwicklung von Madchen und Jungen in spezi-
fischen Lebensbereichen. die zu geschlechtertypischen Erfahrungen mit Tech-
nik und daran ankniipfend mit Geschlechterunterschieden im Technikwissen
fithren. Mangelnde Erfahrungen, mangelndes Wissen sind verbunden mit un-
terschiedlichen Maglichkeiten des Kompetenzerlebens, was in der Folge auch
die Entwicklung der Motivation, sich mit spezifischen Inhalten auseinander-
zusetzen, beeinflusst. Dies fiihrt wiederum zu Geschlechterunterschieden im
Technikinteresse. Insgesamt ist diese Entwicklung als ,, leaking pipeline “ mit
einem Verlust der Médchen und Frauen in ménnertypischen Berufsfeldern zu
sehen, die bereits zu einem frithen Zeitpunkt beginnt.

3.1 Friihe Weichenstellung: Berufsperspektiven von Miidchen und
Jungen

Iris Baumgardt (2012) befragte iiber 400 Grundschulkinder der dritten und
vierten Klasse zu ihren Wunschberufen. Bereits in diesem Alter sind sowohl
eingeschrankte Berufswahlspektren als auch die Geschlechtersegregation
sichtbar. Zwei Drittel der Madchen und die Hilfte der Jungen konzentrieren
sich auf die zehn am meisten genannten Berufe. Wihrend M#idchen akade-
mische Berufe favorisieren, kommen fiir die Jungen akademische Berufe und
auch solche Berufe infrage. die eine betriebliche Ausbildung voraussetzen.
Miédchen bekunden ihr Interesse in Bezug auf Berufe, die mit Tieren (insbe-
sondere Pferden) zu tun haben beziehungsweise sind die Biithnenberufe fiir
sie attraktiv. Beliebt sind die Arztin, die Lehrerin und die Polizistin. Am be-
liebtesten bei den Jungen ist der FuBballspieler, gefolgt von Polizisten, Inge-
nieuren, Forschern und Erfindern. Nur 17 Miédchen wiinschen sich klassische
.Minnerberufe”. Jedoch kein Junge wihlt einen klassischen , Frauenberuf*.
Die Schnittmenge der Berufe bei Midchen und Jungen ist gering. Nur zwei
Berufe (Arztin/Arzt und Polizistin/Polizist) sind bei Jungen und M#dchen in
den Top 10, jedoch ist die Haufigkeit der Nennungen unterschiedlich.

Eine Tendenz zur Angleichung gibt es bei TierforscherIn und ArchitektIn.

Der Lieblingsberuf der Madchen — Tierdrztin — wird nur von drei Jungen ge-
wihlt. Der Lieblingsberuf der Jungen — Fuliballspieler — wird nur von zwei
Midchen in Betracht gezogen. Viele von den Jungen genannte Berufe wie Sol-
dat, Kfz-Mechaniker, Pilot oder Kapitin werden von Mé#dchen nicht erwéhnt.

1  Fir eine detaillierte Ubersicht zur Entwicklung der Anteile studierender Frauen und Minner in
ausgewihlten Ingenieurstudiengéngen und der Informatik auf der Basis der Daten des Statisti-
schen Bundesamts (vgl. Kompetenzzentrum Technik-Diversity-Chancengleichheit e V. unter
https://www kompetenzz de/Daten-Fakten/Studiuny/Studienanf-FG-Ing-Studienjahr-2015).
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Dies gilt auch umgekehrt fiir die Berufe, die von Mé#dchen genannt werden
wie Pflegeberufe, Anwiltin, Biirokauffrau (Baumgardt 2012). Madchen blei-
ben auch bis zur Sekundarstufe I bei ihren Favoriten in der Berufswahl und
orientieren sich eher an Berufen, die, mit Ausnahme der Arztin, stark vom
weiblichen Geschlecht dominiert werden wie Erzieherin, Lehrerin oder Kran-
kenschwester. Bis zum fiiihen Jugendalter bleiben bei Jungen Berufswiinsche
wie Polizist und Soldat, aber auch der des Fufiballspielers erhalten. Ab der
siebten Jahrgangsstufe gewinnen auch eher technisch orientierte Berufe an Be-
deutung (Walper/Schroder 2002; Schmude 2009).

3.2 Kriterien der Berufswahl — was Miidchen und Jungen wichtig ist

Midchen und Jungen ist gleichermalien wichtig, einen sicheren Arbeitsplatz
zu haben und ihren Interessen im Beruf nachzugehen (Schmidt-Koddenberg/
Zorn 2012). Sie wollen ,.Karriere machen* (Calmbach 2013). Besonders wich-
tige Kriterien der Berufswahl sind fiir Midchen eine interessante Tétigkeit
auszuiiben, selbststindig arbeiten zu konnen, in einem guten Betriebsklima
zu arbeiten, einen Beruf zu ergreifen, der einem geniigend Zeit fiir die Fami-
lie ldsst und einem Beruf nachzugehen, in dem Menschen geholfen werden
kann. Weniger wichtige Kriterien sind fiir Midchen ein hohes Einkommen,
gute Aufstiegsmoglichkeiten sowie das Ubernehmen von Leistungs- und Fiih-
rungsaufgaben (Cornelifen/Gille 2005). Jungen legen Wert darauf, ihr Hobby
im Beruf zu verwirklichen, mit modernen Maschinen umzugehen und mog-
lichst viel Geld zu verdienen (Puhlmann et al. 2011). Zudem konnten Schmidt-
Koddenberg und Zomn (2012) in einer Studie zeigen, dass fiir Jungen das ge-
sellschaftliche Ansehen des Berufes eher von Bedeutung ist. Die individuelle
Bedeutung dieser Kriterien ist abhéngig von der besuchten Schulart und auch
von der sozialen Herkunft. Fiir SchiilerInnen, die die gymnasiale Oberstufe
besuchen, ist es gleichermalen bedeutsam, einen guten Verdienst fiir ihre be-
rufliche Tatigkeit zu erlangen. Sowohl Médchen als auch Jungen, die ein Ab-
itur anstreben, ist die Vereinbarkeit von Beruf und Familie wichtig (Schmidt-
Koddenberg/Zom 2012).

Das Prestige und das Anforderungsniveau sind neben der Geschlechtstypik be-
deutsam fiir die Berufswahl (Scholand 2016). Madchen und Jungen entschei-
den sich fiir bestimmte Berufe also aufgrund eines Images, das sie mit Beru-
fen verbinden. Typisch weibliche Berufe werden von Médchen positiver in
Hinblick auf Prestige und gesellschaftlichen Nutzen eingestuft als von Jungen
(Eberhard et al. 2009). Das Image von Berufen speist sich wiederum haufig
aus stereotypen Annahmen iiber Tétigkeiten in diesen Berufen und Menschen,
die in diesen Berufen arbeiten. Wenn Berufen dann ein Geschlechtsstereotyp
zugeschrieben wird, welches mit dem eigenen Selbstbild eines M#dchens oder
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Jungen konfligiert. erscheinen diese Berufe nicht mehr attraktiv. Diese ,,Aus-
grenzungsprozesse™, wie sie Gottfredson (2002) beschrieb, zeigen sich bereits
im Grundschulalter. So lernen bereits Kinder, dass typische Mannerberufe ver-
bunden sind mit schwierigeren Aufgaben. einem hohen Status und Prestige (im
Uberblick Verwecken/Hannover 2015). Die eigenen Vorstellungen und Uber-
zeugungen im Hinblick auf Berufsbilder priagen also — gleich einer ,,Visiten-
karte* — die berufsbezogenen Uberzeugungen (Krewerth et al. 2004; Hannover
2008). Insbesondere die mit Berufen verbundene Selbstdarstellung (vgl. Bud-
de 2013) steht im Zusammenhang mit modglichen, erwartbaren Reaktionen der
Peer-Group. Diese verbinden haufig geschlechteruntypische Entscheidungen
mit Sanktionen (Hannover 2008; Kessels 2012).

Einen Einfluss auf die Wahrnehmung von Berufen und damit auch auf die Ent-
scheidung, ob der Beruf zum eigenen Selbstbild passt, haben in besonderem
MabBe Medien. Jugendliche gleichen auf der Basis der Kriterien fiir ihre beruf-
liche Entscheidung ihre Vorstellungen von Berufen auch mit medial vermittel-
ten Informationen ab. Dieser Einfluss ist nicht zu unterschitzen und wurde in
der Vergangenheit auch mehrfach empirisch belegt (vgl. im Uberblick Weyer
et al. 2016). Moglicherweise werden hier auch Stereotypen iiber weibliche und
ménnliche Erwerbsbiographien weiter reproduziert.

4 TImplikationen fiir eine gendergerechte Berufsorientierung

Fiir Scholand (2016, 80) ist ,.eine (gendersensible) berufsorientierende Didak-
tik erst in Ansétzen vorhanden. Uberlegungen zur Konzeption und Gestal-
tung einer geschlechtergerechten, inklusiven Berufsorientierung sind vor dem
Hintergrund der empirischen Befunde zu Geschlechterdifferenzen einerseits
und individuellen Entwicklungsverldufen andererseits, die weniger durch Ge-
schlecht, sondern durch andere Einflussfaktoren wie soziale und ethnische
Herkunft bedingt sind, anzustellen. Damit wird auch die Komplexitit des
(notwendigen) Anspruchs an eine inklusive pddagogische Begleitung deutlich.
Nichtsdestotrotz bilden diese beiden Perspektiven, Gendergerechtigkeit und
Individualisierung, die konzeptionellen ,,Eckpfeiler der Berufsorientierung,
die sich an den Herausforderungen der Arbeit- und Berufswelt und den Be-
diirfnissen in jugendlichen Lebenswelten gleichermalien orientieren. Dieses
péddagogische Verstiandnis ist zugleich anschlussfihig an den aktuellen Diskurs
zur Berufswahlforschung (vgl. Hirschi 2013). Vor diesem Hintergrund soll
ebenso die Qualifikation der beteiligten AkteurInnen diskutiert werden.
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4.1 Theoretische Beziige inklusiver Berufsorientierung: Empfehlungen
fiir die Individual- und die Systemebene

Die o.g. Perspektiven aufnehmend gilt es, berufsorientierende Angebote so zu
konzipieren, dass Jugendliche individuelle Lernrdume erhalten, in denen sie
Berufsfelder und -titigkeiten frei von geschlechterbezogenen Konnotationen
erfahren konnen. Folgende Aspekte miissen dabei Beriicksichtigung erfahren:

a) Lernangebote sprechen Interessen von Midchen und Jungen in allen Do-
minen und Lebenswelten an,

b) Vorerfahrungen werden beriicksichtigt,

¢) Lernangebote erméglichen ein angstfreies Sammeln von Erfahrungen in
geschlechtsuntypischen, berufsbezogenen Situationen und

d) Erfahrungen werden systematisch angeregt (vgl. Kracke/Driesel-Lange
2016)

Die Konzeption einer gendergerechten, inklusiven Berufsorientierung nimmt
Bezug auf die Individual- und auf die Systemebene.

Individualebene

Die individuelle Férderung von Heranwachsenden setzt an ihren Interessen
und Stirken im Kontext des motivationsférderlichen Lernens an (Deci/Ryan
2002), indem zum Beispiel eine entsprechend interessengeleitete Themenwahl
ermoéglicht und das Erfahren der eigenen Kompetenz in einem wertschéitzen-
den Lernkontext unterstiitzt wird. Dies impliziert die Forderung eines kom-
petenzforderlichen Attributionsstils (vgl. Méller 2010) unter Reflexion unrea-
listischer Leistungsselbstbilder und schénfiarbender Misserfolgsverarbeitung,
wie sie bei Madchen und Jungen in unterschiedlicher Weise beobachtet werden
kann: Midchen schreiben Misserfolg hiufig mangelnder Begabung zu. Erfolg
erkldren sie mit Gliick und Zufall, wiahrend Jungen Misserfolg als Ergebnis
eines Zufalls oder als Pech deuten. Thren Erfolg sehen sie in den eigenen Kom-
petenzen begriindet (Hannover 2008; Steins 2010).

Durch eine direkte, kompetenzorientierte Erfahrung in (noch) unbekannten
Kontexten und das Beobachten erfolgreicher Modelle in diesen Kontexten
kann die Selbstwirksamkeit (Bandura 1997; Rheinberg/Krug 2005) auch im
Hinblick auf geschlechtsuntypische Berufsfelder gefordert werden. Unerléss-
lich sind ein kontinuierliches Feedback sowie die Ermunterung, sich Berei-
chen zuzuwenden, die bisher nicht erfahren wurden oder geschlechtsstereotyp
gefirbt sind (vgl. Hannover 2008; Franzke 2010:; Ludwig 2010; Griinewald-
Huber 2011; Kracke/Driesel-Lange 2016). Diese theoretisch fundierten Uber-
legungen bilden den Ausgangspunkt moglicher paddagogischer Interventionen
in der Berufsorientierung (Kracke/Driesel-Lange 2016; vgl. Kasten 1).
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Motivationsforderung durch Kompetenzerleben, Autonomie und Wertschiitzung
(Decy/Ryan 2002)

Ansdtze pddagogischen Handelns:

*  Jugendliche kénnen ein Feld wahlen

*  Aufgaben kniipfen an Vorwissen und Fahigkeiten an

*  Fehler sind erlaubt

*  Positiver Umgang mit Ergebnissen

*  Vermeiden: , Fiir einen Jungen / Madchen hast du das toll gemacht!*

Firderung eines kompetenzfirderlichen Attributionsstils
(im Uberblick Moller 2010)

Ansdtze pddagogischen Handelns:

*  Detaillierte Rickmeldung zu Arbeitsergebmissen

*  Fehler nicht als Bedrohung sehen, Erfolg ist erarbeitbar
Beispiel:
,.Das war noch nicht richtig. Wir gucken einmal, woran es lag. Dann machst Du es noch
einmal!*

*  Zufall oder Pech, nicht mangelndes K6nnen als Ursache des Misserfolgs in Erwagung
ziehen

*  Gliick und Zufall nicht als Ursache des Erfolgs zuschreiben

Reflexion unrealistischer Leistungsselbstbilder und schinfiirbender

Misserfolgsverarbeitung

(im Uberblick Steins 2010)

Ansdtze pddagogischen Handelns:

*  Forderung selbstwertdienlicher Attributionen besonders bei Madchen , Da hast Du
gezeigt, dass Du Mathematik beherrschst!

*  Unterstiitzung realistischer Selbsteinschitzung: . Nein, die schlechte Note hast Du nicht
bekommen, weil Dich Dein Physiklehrer nicht leiden kann...*

Firderung der Selbstwirksamkeit

(Bandura 1997; Rhemnberg/Krug 2005)

Ansdtze pddagogischen Handelns:

*  Immer verdeutlichen, dass es Zeit braucht, bis man Dinge lernt (am eigenen Beispiel:
,,Am Anfang habe ich das auch immer falsch gemacht...*)

*  Positive Riickmeldung zu Erreichtem (1m Vergleich zu dem, was man vorher konnte und
nicht zu den anderen)

Perspektivisch bedarf es der Erarbeitung von Konzepten fiir eine frithzeiti-
ge und langfristige geschlechtsbezogene Bildungs- und Berufsberatung, um
schon in der Grundschule Geschlechterstereotypen entgegenzuwirken. Be-
reits zu diesem Zeitpunkt gilt es, die Frage nach weiblichen und ménnlichen
(Berufs)Perspektiven kritisch zu refiektieren. Hier zeigen sich beispielsweise
direkte Ankniipfungsmdglichkeiten im Sachunterricht (Scheller 2011). In der
weiterfilhrenden Schule erdffnen nicht nur explizite Berufsorientierungsan-
gebote die Moglichkeit, sich mit geschlechtsuntypischen Berufsperspektiven
auseinanderzusetzen. Auch der naturwissenschaftliche Fachunterricht bietet
zum Beispiel ein Potential zur Erweiterung des Berufswahlspektrums. Dies
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gilt zwar in besonderem MaBe fiir M#dchen, die sich hiufig gegen MINT-Be-
rufe entscheiden. Es stellt jedoch auch eine Mdéglichkeit dar, verstiarkt Jungen
fiir diesen Bereich zu gewinnen (Makarova et al. 2016).

Systemebene

Nicht nur auf der inhaltlich-konzeptionellen Ebene, also der Basis fiir die indi-
viduelle Férderung, sondern auch auf der Systemebene bedarf es einer weite-
ren Verankerung von Bedingungen, die eine gendergerechte, inklusive Berufs-
orientierung ermdoglichen.

Die Qualitdtsentwicklung schulischer Berufsorientierung ist in diesem Kon-
text ein wichtiges Aufgabengebiet. Die vielfach geforderte ,,didaktische Ver-
zahnung™ (Briiggemann 2015) von Angeboten der Berufsorientierung als ein
bedeutsames Qualitdtsmerkmal ist hdufig noch keine Selbstverstindlichkeit.
Dass der ,rote Faden™ der Berufsorientierung nicht vorhanden ist, belegen
verschiedene Studien zur Berufsorientierung (vgl. Driesel-Lange 2011; Briig-
gemann 2015). Am Beispiel einer Studie zur Potentialanalyse kann gezeigt
werden, wie wenig mit den Ergebnissen von Interventionen hdufig weiter ge-
arbeitet wird: Nur ein Teil der SchiilerInnen kommt mit ihren Lehrpersonen im
Nachgang der Maflnahme ins Gesprich. Ein Drittel der Jugendlichen tauscht
sich gar mit niemandem iiber dieses berufsorientierende Angebot aus (Driesel-
Lange/Kracke im Druck). Zudem ist der Einfluss von Lehrpersonen, insbeson-
dere im Zusammenhang mit der wahrgenommenen Unterstiitzung, auch in die-
ser Studie sichtbar geworden: Je stirker die Jugendlichen die Lehrpersonen als
interessiert an berufswahlbezogenen Fragen wahrnehmen, desto eher wird die
Potentialanalyse fiir Selbstwissen, berufliche Vorstellungen und Praktikums-
auswabhl als niitzlich eingeschétzt (Driesel-Lange/Kracke im Druck).

Auf der Systemebene zu verorten ist auch die Auseinandersetzung mit den
Weichen, die durch AkteurInnen in nachschulischen Bildungsinstitutionen ge-
stellt werden. In einer Studie von Michel-Dittgen und Appel (2013) wurde
der Frage nachgegangen. ob die Entscheidung fiir eine spezifische Ausbildung
durch die Reproduktion von Stereotypen in Stellenausschreibungen fiir Aus-
zubildende beeinflusst wird. Insgesamt werden in Stellenausschreibungen am
hiufigsten Sozialkompetenzen wie Teamfihigkeit, gute Umgangsformen und
Kontaktfreudigkeit gefordert. Jedoch werden in den weiblich konnotierten Be-
rufen eher geschlechtstypisch weibliche und in den méinnlich konnotierten Be-
rufen eher geschlechtstypisch ménnliche Anforderungen benannt. Signifikant
hiufiger finden sich Anforderungen wie gute Umgangsformen, Spall am Um-
gang mit Menschen, eine hohe Lernbereitschaft sowie gute Deutschkenntnisse
in den Ausschreibungen fiir iiberwiegend von Frauen besetzten Ausbildungs-
berufen. In Bezug auf die mehrheitlich von jungen Mannern besetzten Ausbil-
dungsberufe ist in den Stellenausschreibungen eine signifikant hdufigere Nen-
nung von dem ménnlichen Geschlechtsstereotyp entsprechenden Fahigkeiten
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wie gute Kenntnisse in Mathematik/Naturwissenschaften sowie losungsorien-
tiertes Denken erkennbar.

Die Reproduktion von Geschlechterstereotypen ist breit im Alltag verankert
und nicht nur ein Problem im Kontext der Berufsorientierung. Gerade aber
das Sichtbarmachen von méglichen Beschridnkungen durch einen unreflektier-
ten Umgang mit Stereotypen gehért in die gemeinsame Arbeit am Ubergang
Schule — Beruf. Besonders im Kontext von Berufsorientierung als kooperative
Aufgabe ist die stirkere kritische Reflexion der Auswirkungen von Geschlech-
terstereotypisierung im lokalen Lernumfeld der Jugendlichen wiinschenswert.

4.2 Qualifizierung von AkteurInnen

Neben Aspekten der konzeptionellen und strukturellen Sicherung einer Be-
rufsorientierung, die sich an einer geschlechtsunabhéingigen und individuellen
Begleitung beruflicher Entwicklung orientiert, ist die Frage der Qualifizierung
der AkteurInnen bedeutsam. Dies schlieBt nicht nur die Ausbildung von Leh-
rerInnen im Kontext der Berufsorientierung ein (vgl. Dreer 2013), sondern
richtet auch das Augenmerk auf das Unterstiitzersystem insgesamt, vor allem
mit Blick auf die Erh6hung der Sensibilisierung und Kompetenz fiir Geschlech-
terfragen. Stereotype werden hiufig subtil reproduziert (Faulstich-Wieland
2016). Daher ist neben dem Erwerb von Wissensbestinden zu Ursachen von
Geschlechtsunterschieden, zu méglichen Entwicklungsrisiken bei Méadchen
und Jungen und Konsequenzen der Ubernahme von Geschlechterstereotypen,
auch eine vertiefte Reflexion iiber die eigenen Uberzeugungen und Erfahrun-
gen vonndten (vgl. im Uberblick Kracke/Driesel-Lange 2016). Genderkom-
petentes Handeln im Kontext der Berufsorientierung erfordert Gendersensi-
bilitat und das notwendige ,,Handwerkszeug” zur Gestaltung gendergerechter
Lerngelegenheiten (vgl. Kunert-Zier 20035; Steins/Bitan 2014; Faulstich-Wie-
land 2016). Der Einsatz von Methoden zur Zusammenarbeit und Qualitéts-
entwicklung wie Kollegiale Beratung und Teamteaching gehéren ebenso in
das Programm zur Qualifizierung des Unterstiitzungssystems. Kracke und
Driesel-Lange (2016) haben vor diesem Hintergrund ein theoretisch fundiertes
Trainingskonzept entwickelt, das AkteurInnen beféhigen soll, durch gender-
gerechte Berufsorientierung individuelle berufliche Entwicklung zu fordern.
Ein solches Training initiiert immer auch einen langfristigen Entwicklungspro-
zess der AkteurInnen selbst. Nicht nur die Reflexion eigener Erfahrungen und
die Erarbeitung personlicher Entwicklungsziele werden angeregt, sondern es
wird auch die Frage nach der Bereitschaft, sich fiir Gendergerechtigkeit einzu-
setzen, aufgeworfen. Dies erfordert teilweise ein mutiges und entschlossenes
Aufireten beim Einbezug der sogenannten Sozialisationsagenten wie Eltern,
Gleichaltrige. KollegInnen sowie der KooperationspartnerInnen. Es gilt das
eigene Konzept gegeniiber Eltern und anderen Lehrpersonen zu verdeutlichen
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und auch Eltern Mut zu machen, eigene Wege der Kinder zu unterstiitzen. Ein
beherztes Eingreifen. wenn Gleichaltrige die eigenen Wege der Jugendlichen
abwerten, setzt ein hohes MaB an Genderkompetenz voraus.
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Forces in Non-Linear Transitions — On the Impact
of Escape on Educational Pathways in Young
Refugees’ Lives

Summary

This paper explores educational transitions of young refugees from a global
perspective. By introducing findings from interviews with young people hav-
ing fled to Ausfria and Thailand. it sheds light on the non-linearity of many
transitions in the area of education that follow the arrival in a new country. It
focuses on the selectivity and arbitrariness of available services and aims to
open a discussion on the relevance of looking at these impacting factors in a
more global context. In both countries, it becomes clear that paths of schooling
and education are difficult to pursue for these young people.

Zusammenfassung

Diese Publikation beleuchtet Ubergénge von jungen Gefliichteten im Bereich
Bildung. Dabei wird eine globale Perspektive eingenommen, denn Resulta-
te aus Interviewstudien mit Gefliichteten in Osterreich und Thailand werden
vorgestellt. Dabei wird deutlich, dass viele dieser Ubergénge im Bereich von
Schule und Bildung nach der Ankunft in einem neuen Land nicht-lineare Uber-
ginge darstellen. In dieser Publikation wird der Fokus insbesondere auf die
Willkiirlichkeit vorhandener Unterstiitzungsangebote gelegt. Dadurch mdoch-
ten die AutorInnen eine Diskussion anstofien, in der die Wichtigkeit dieser
Einflussfaktoren aus einer globalen Perspektive heraus zielfithrend diskutiert
werden. In beiden Lindern wird deutlich, dass es fiir gefliichtete junge Men-
schen schwierig ist, ihre Bildungsziele zu verfolgen.



212 | Michelle Proyer, Tatjana Atanasoska und Siriparn Sriwanyong

1 Introduction

This paper investigates aspects that have an impact on young refugees’ educa-
tional transitions. Considering that many of these teenagers and young people
face unplanned or severe cuts in their educational biographies due to flight,
this transition and often those following (Samarasinghe/Arvidsson 2002), can
be referred to as non-linear (Backe-Hansen 2008). Furlong et al. (2003, 2) also
describe the latter as risky transitions and pose:

“The more risky routes were followed by many of those who were less advantaged;
those from the lower social classes and especially those whose fathers had encoun-
tered long-term unemployment, those with poorer qualifications and those from dis-
advantaged neighbourhoods™.

As the title of the paper by Samarasinghe/Arvidson (2002) suggests, “a differ-
ent kind of war™ has to be fought once arriving and settling in a new country.
Structural challenges may arise in terms of lacking or inappropriate support
service provision in relation to health (Samarasinghe/Arvidsson 2002), school-
ing (Wade 2011). material support such as teaching materials (Kirova 2010) or
last not least economic provision.

As young refugees. may they be accompanied or not, navigate their way
through a system that often marginalizes them. transitions — causing stress and
challenges regardless of background or origin — become even more striking in-
cidents (Backe-Hansen 2008). Of specific interest for this paper are transitions
happening once arrived in a so-called secure host country.

This paper employs a global perspective not only in terms of its geographi-
cal focus, Austria and Thailand. This is specifically interesting in the wake of
current data, suggesting that never have more people been on the go, fleeing
from natural disasters, economic restraints and hardship of war etc., than now.
Despite an uncontested focus on education, the kind of pathways taken fol-
lowing such a transitional phase are rather different in nature. These span from
fast-track transitions from language and/or preparatory classes into academic
secondary schools to a total dependence on non-formal education provision
due to the lack in provision for lateral entrees of a certain age!.

What is striking is the arbitrary nature of support structure that often depends
on the involvement of specific, sometimes individual, often unofficial (NGO)
stakeholders. The age of the group observed implies an additional level of
complexity as many educational systems become more elitist and specialized
around the children’s ages ten to 16.

1 Inboth countries (Austria and Thailand), individual pathways are heavily dependent on whe-
ther and which support structures are available for the person.
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The chapter will present some background information on the two nation-con-
texts, followed by a presentation of selected empirical findings and wrapped up
by a global contextualization.

2 Methodology

The core of the studies in Austria and Thailand are the interviews that were
conducted with young refugees. The data base for the empirical part of this
paper stems from two different studies:

*  “On the Brink of Education™: A small-scale qualitative study aiming to
explore the educational pathways of young people beyond the age of com-
pulsory education in Austria.

* Postdoctoral lecture qualification of the first author of this paper focusing
on the intersectionality and impact of life in borderlands as well as the
impact of escape/migration on refiigees with a disability. The geographical
scope is currently focused on Thailand and Myanmar with plans on the way
to include further countries.

In Austria. eleven interviews with refugee students aged 15-20 at the time of
the interview were conducted. The students had arrived in Austria as refu-
gees at the age of twelve to 16 years. Furthermore, two group discussions
with four (in the first discussion) and three (in the second discussion) refugee
students were conducted. Teachers and/or social workers in educational set-
tings for refugees gave us the possibility to present our project and to ask the
students who would be interested in taking part in the interview study. The
group discussions lasted for about 45-60 minutes, the individual interviews
took about 20 minutes. With some guiding questions, the young interviewees
told us about their schooling in Austria and in their home countries. Interview-
ees were free to exclude experiences that they did not want to talk about. The
interviewers had a very short interview guideline with few questions in order
to help the interviewees to quite freely express themselves (problem centred
interview, see Bortz/Déring 1995, Flick 2007). Individual interviews started
with questions to the educational situation at the moment of the interview and
went backwards in time.

As the first step in the analysis was to extract journey maps (see section “Visu-
alizing Transitions using Journey Maps™) for every individual interviewed per-
son, the differences in the individual interviews (as they were not-standardised)
was not a problematic issue. Instead, it showed the very individual educational
pathways that young refugees are following here in Austria.
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Research efforts in Thailand are focused on exploring the under-researched
intersection of refugee-background, disability, and identity. The research em-
ploys a Grounded Theory Approach (Sheridan/Storch 2009) as well as a par-
ticipatory research orientation (Ellis et al. 2007). Thus, the central research
questions — after an initial phase of field research in summer 2016 — can only
be outlined in an apparitional manner. Stakeholders in the area of refugees with
disabilities and refugees — for the time being — without disabilities have been
interviewed in order to get a first idea of research opportunities and indicators.
The research team in Thailand even managed to get access to a temporary
camp along the border between Myanmar and Thailand. Participant observa-
tions were also employed. The main interest at this stage of research develop-
ment lies in the question of the role, disabilities play at the different stages of
escape as well as whether and in which ways this affects identity, starting from
the migratory decision, the physical movement as such, as well as the arrival
and (non-)settling in a new context.

3 Background on the Situation in Austria and Thailand

School transitions in the Ausfrian school system can happen at several stages.
Compulsory schooling starts at the age of six and ends at the age of 15 or
after nine years of schooling?. All students in Austria® have to make their first
school transition decision at the age of ten — after four years of schooling in
primary school. This decision is partly dependent on the marks obtained in the
last year of primary school. Children in Austria can choose between academic
secondary school (lower level), and the New Middle School (NMS). The aca-
demic secondary school is not only seen by society as the school type with
more focus on academic and advanced achievement, but is also statistically
the school type where more students obtain so called Matura-certificate (see
Statistik Austria 2016)*.

Tracks after compulsory schooling are highly diverse. There is academic sec-
ondary school (upper level) with different orientations, there are different types
of technical high schools, again with different specialisation opportunities,
there are vocational schools, the possibility of starting an apprenticeship but
also possibilities of following an educational path in adult education. Austria
does also have a rather specific type of school., the polytechnical school, which

2 For an overview over the Austrian school system, see for example Thonhauser/Eder 2010.

3 There are some exceptions to this rule in private schools, like Waldorf schools for example.

4 The Matura-graduation takes place at the end of the 12th year in academic secondary school
(upper level) or at the end of the 13th year of schooling in technical high schools. It entitles
students for studies in tertiary education. It 1s not a school leaving certificate, as this 1s obtai-
ned before the Matura-tests start.
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is one possibility to fulfil the age/school year limit of compulsory schooling.
Here, one has to take into account that the school leaving certificate for com-
pulsory schooling is based on the curriculum for the 8% year of schooling.

When deciding for students’ educational possibilities but also their educational
aspirations after compulsory schooling, parents and schools are heavily influ-
enced by the marks obtained in the school leaving certificate for lower second-
ary level’. The minimum requirement is positive marks in all subjects. With
negative marks in one or more subjects, students can only choose the poly-
technical school. vocational training or courses in adult education/jobs without
specialized qualifications.

For refugee students, but also other migrant students in the Austrian school
system, the age restraints for compulsory schooling have a big impact on stu-
dents’ educational possibilities. As schooling is compulsory only for six to
15-year-old students, newly arrived students who are older have difficulties
entering the school system. They often are referred to adult education instead.
Even when refugees arrive before the end of compulsory schooling, the tran-
sition from compulsory schools to upper secondary schools is an obstacle®.
Because of this specific Austrian “problem” in schooling, Austria will start a
programme for “obligation to education” for all young people under the age of
18, starting in September 2017 (www.ausbildungbis18.at). It refers to all stu-
dents not in school or other form of education, but it will exclude (for the time
being) asylum seekers (who have not yet obtained a positive asylum decision).

In Thailand, the term ‘it could not be more different’ applies quite well. Due to
Thailand’s status, as one of the few countries not having signed the UNHCR’s
Refugee Convention (Huguet/Punpuing 2005), it denies to acknowledging the
refugee status of those that have arrived from war-torn neighbouring countries.

“Thailand is not a party to the key international conventions concerning internation-
al migration and its domestic policy development is not comprehensive; as a result,
its migration policies and programmes are marked by omissions and ambiguities.
(...). Although Thailand has long been providing sanctuary to groups fleeing conflict
or political repression in nearby countries, it has not signed the 1951 Convention
Relating to the Status of Refugees or its 1967 Protocol.” (ibid. 2005, 7).

Nowadays, even rising numbers from countries such as Somalia and Syria (Ur-
ban Refugees n.d.) are encountered. This is a phenomenon that can be attribut-

5  There are different systems of marking in academic secondary school (lower level) and New
Middle School. For entering academic secondary school (upper level) or techmical high
schools, students have to achieve positive marks in all subjects. Students from New Middle
School have to fulfil further marking limits, otherwise they have to attend an admuission test.

6  Ths specific difficulty has also been shown for the migrant student population as a whole, as
shown for example in Bruneforth et al. 2016.
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ed to the fact that many Western countries are fencing off unwanted migration.
Along the Thai-Myanmar border — which is the current research focus — there
are nine temporary camps (Vungsiriphisal et al. 2014).

Additionally. only Thai citizens are entitled to educational provision, leaving it
up to the mercy of school authorities to accept students who are not Thai out-
side of the camps. Within the temporary camps educational provision has not
been assessed in detail and is to be further explored. Thus, educational offers
for young refugees are scarce and mostly limited to non-formal education pro-
vision. One of these non-formal settings will be outlined in a case-study below.

4 Forces Impacting Educational Transitions of Refugees in Austria

According to expectations of politics, students express the necessity of them
knowing German very well. German as language of instruction at schools, as
language of education, as language of work and as language of the society is
widely accepted by these students. Therefore, shortcomings in possibilities for
learning this language, are felt strongly by the young people. In many parts of
Austria, it is still the case that asylum seekers do not have a right to attend a
(official) German course. This is what Jasmine says about her situation when
she arrived in Austria:

“It was so boring in the refugee camp. We were not allowed to take a German course.
It was so late that I could start with German.” (Jasmine, 19 years old, started Ger-
man course at the age of 17 years, then started and finished the school certificate for
lower secondary school at the age of 18 years. Now, she attends adult “gymnasium™
in order to obtain the Matura)

This is especially the case for young people beyond the age of compulsory
schooling, as it was for Jasmine. Younger refugees, who fulfil the requirements
of compulsory schooling, are (normally) offered a place at a nearby school
quite fast. It is not required for them to have an asylum decision, as is mostly
the case for older students like Jasmine. She had to wait until the positive asy-
lum decision to be able to start a German course. Nevertheless, different school
types and different school locations deal very differently with the German re-
quirements of newly-arrived (refugee) students. This is what Mesuda tells us
about her time at the New Middle School in Styria, Austria:

“T was based in Styria. I was the only refugee in my classroom. Sometimes, my
teacher taught me German in her room.” (Mesuda, 17 years old, attended NMS
until she was 15 years, at the moment attending courses for the school certificate of

compulsory schooling)

In the group discussions, there were several times where the students discuss
the chances/obstacles caused by different levels of English proficiency. Es-
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pecially refugees who have been living in Pakistan or India, already have ac-
quired a good knowledge of English while living (and attending school) there.
Other refugees did not learn English while at school in their home country, or
did not attend school at all. For passing the school certificate for compulsory
schooling, positive marks in German and English are necessary. Students who
have no or a low proficiency in English prior to arriving are struggling very
hard with learning two languages at the same time.

The group of refugee students, who did not attend school prior to arriving,
face specific difficulties. Often, they are not alphabetized, and even when they
are, their schooling years and subjects in schooling are very limited. Except of
German and English. also Mathematics and the other subjects present much
new knowledge to them. Mathematics, nevertheless, presents difficulties even
to refugee students who were very successful in their former schools of the
home countries.

“T have been the best in class. Now, I cannot do anything in mathematics. Everything
is so different here.” (Alisha, 21 years old, nine years of schooling in Pakistan prior
to arrival, at the moment attending courses for the school certificate for compulsory
schooling)

In this case, it is interesting to mention that the young women had learned
much more topics of the mathematics curriculum in her home country’. Still,
having to master mathematics next to German as a second language was diffi-
cult even for her. Much more difficulties, obviously, are encountered by young
refugees that are alphabetized for the first time when entering the educational
system in Austria.

Institutional discrimination (see for example Rose 2010) is discriminating spe-
cific groups of people, which is not necessarily associated with individual and
purposeful discrimination by one or several persons, but emerges through the
features of the educational system. This can be seen very well in the following
sifuation, told by Bashira:

“Bashira: When I started the polytechnical school, I thought, now finally I will have
a German course. But I was not allowed to do the German course. My teacher said,
I am too good for the German course.

Interviewer: Which level did the German course have?

Bashira: The teacher told me, it is only A2, you are better than A2.%” (Bashira, 16
years old, after half a year in the New Middle School without support in German she
started at the polytechnical school).

7  For example trigonometry, which 1s not part of mathematics in the school certificate for com-
pulsory schooling.

8 A2 indicates the level of language proficiency according to the CEFR, Council of Europe
2001.
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5 Forces Impacting Educational Transitions in Thailand

The following insights focus on initial research and selective data collection
regarding the educational situation of persons with disabilities entering Thai-
land as refugees. As described above, as there is no formal acknowledgement
of the status “refugee™, there is also no formal obligation to provide educa-
tional service for displaced persons, as e.g. Burmese asylum seekers are re-
ferred to (Vungsiriphisal et al. 2014) in Thailand. However, the term refugees
will still be used in this publication. The authors quote UNHCR’s estimations
dating from statistics in 2010, where the number of documented population in
the camps was 109.000 (Vungsiriphisal et al. 2014, 10). The actual educational
practice has so far only been observed in selected institutions during a first
visit to one of the nine temporary camps along the Thai-Myanmar border and
neighbouring educational facilities in summer 2016. Thus, it is too early to
draw conclusions at this stage.

As it was hard to get in touch with refugees with disabilities, initial interviews
with refugees without disabilities were conducted. Contact was established in
person via an NGO providing non-formal education for refugees in a bigger
city in Thailand. It offers morning and afternoon classes in Thai, Burmese and
English as well as vocational skills, focused on IT at different levels.

One of the interviews will be presenfed in more detail to introduce relevant
topics related to education. The person interviewed, Nyan, was 24 years old
and had arrived in Thailand around six years ago (actualized since the time of
the interview in summer 2016), due to a lack in educational and vocational per-
spective in Myanmar, which is due to restricted opportunities there. The exact
circumstances of border-crossing, procedures and arrival in a bigger city away
from a camp structure will not be further reported at this point.

The wish to study faded before the actual physical transition from Myanmar
to Thailand, as money was lacking and an ever-extending period away from
school after nine years in formal education had led to the assumption that fur-
ther education would remain a mere wish. After the arrival in Thailand, earn-
ing money became priority. Thai was picked up along the way as there was no
formal offer or structure to provide language training.

The job at a fruit-packaging facility during six days of the week, left little or
no time to consider education. The same holds true for acquiring sufficient
levels of language knowledge which the interviewee had wished for in order to
find Thai friends. Only recently was the interviewee introduced to the idea of
adult education by some friends who had heard of the respective NGO facili-
tating these via friends and colleagues as well. The idea of receiving language
training and learning computer skills appealed to the interviewee right away.
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Despite the fact that it takes around two hours to reach the school on Sundays,
his motivation to continue remains high. even impacting the idea of studying
beyond the point of non-formal education and attending university.

6 Visualizing Transitions Using Journey Maps

For the purpose of representing the educational paths so far, a hands-on visual
methodology used in customer satisfaction was borrowed and adapted (How-
ard 2014). Thus, young people could easily relate to how their journeys were
to be represented. The figure below poses an example as to how the experi-
ence shared was transformed into a so-called journey map (see Felstad et al.
2013). The mapping includes the children’s different stages, transitions, main
stakeholders involved and challenges that the young people considered worthy
of sharing.

In this case, Reshad told us about his education before fleeing to Austria and
since his arrival in Austria. Reshad has attended school for nine years in Syria,
which corresponds with his age. This is not true for all refugees. as war, but
also other circumstances, do not allow children to attend school. Still, Reshad
has a problem when he tried to enter the Austrian school system, as he does
not have a school leaving certificate from Syria. Therefore. after attending a
course in German, he is placed in an adult course to fulfil the school leaving
certificate®. As his and his brother’s asylum decision was positive very fast, the
rest of the family came to Austria and the family settled down in Vienna. This
move to Vienna was typical for all the young people that we interviewed — as
soon as the asylum decision was positive, families moved to Vienna. Reshad
started the adult educational course to fulfil the school leaving certificate afresh
in Vienna. Before he left Salzburg, his German teacher in Salzburg had given
him some advice whom to contact, which he did. Also, he is now mentored by
a youth coach who gives him advice on what he could do next, after the school
leaving certificate.

Reshad has difficulties in grasping the educational system here in Austria.
Therefore, he relies on the advice he is given. On the one hand, he tried to pass
the entry exam for doing vocational training in a pharmacy, on the other hand
he is still motivated for studying at the university one day.

9  “Pflichtschulabschluss in der Erwachsenenbildung”
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Interview May 2016

Reshad, 16 years,
from Syria

He attended school for nine years.
Unfortunately, he does not have a school
leaving certificate.

He was aiming for the “Matura™ in Syria,
because he wanted to study.

He flees to Austria,
together with an older
brother.

Arrives in Austria 2014. Is
transferred to Salzburg.

Because his German is not so good, he
could not understand so much in
Salzburg.

Has to aftend courses for the school
leaving certificate in adult education.

Has to aftend courses for the school
leaving certificate in adult education.
He takes one german course.

His German-teacher in Salzburg
recommends him to finish his school
leaving certificate in Vienna.

School was a litfle bit difficult in Syria,
schodl s a it bit difficult in Austria. Here,
itis the language. There, it was the
subject learning.

|
Sept. 2015 I
Move to Vienna.
The whole family moves
to Vienna. []
I
H

“My German is not so good, that is really
difficutt for me.”

The youth coaching has recommended
him to attend courses for the Matura in
adult education. “I can make the Matura
and afterwards | can work whatever |
wantl"

Geography is a lit bit difficult, it is so
different to the subject in Syria.

The subjects of the school leaving
certificate are easy for him, but “German
is a bit difficulf”.

He has tried to pass the entry exam for
vocational training as a pharmacy
helper. He should study 15 pages about
this, “but not even my teacher could
answer all questions™.

It is difficuit for him to know what to do
after the school leaving certificate.
“What will be the best for me?”

Fig. 1:  Reshad‘s journey map, interview in Austria.

Part of our research project was the “reward” of giving counselling to the
young people. After our interview and after the interviewer had explained the
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school system for upper secondary level to him and the role of the “Stadtschul-
rat” (the Viennese Agency for Education), Reshad was able to find himself a
school place in a school type of his liking (a technical school). All this was very
typical for all the young people we interviewed — the school and educational
system stayed quite unclear to them for a long time and they were dependent
on the counselling they got. Furthermore, as parents speak much less German
than their children. these young students search and apply for school places by
themselves. Parents do, of course. sign the school entry form, but cannot assist
their children in the actual search of a school place.

Here follows the journey map showing the educational and working journey of
Nyan in Thailand who was presented in the previous chapter.

24 years old, Male
Works in fruit packing

Came to Thailand
around 2012

“l am a real Burman.”

S-6years  Kindergarten ! “Justlike in Thailand.”
6-10 years Primary I “My mum brought me to school.”
Yangon — —
10-14 years Secondary
Wanted to continue education, but had a lack of
I f'll)fﬁy.
I Hang out with cousins near border.
No educational perspective. Mae Sot
Bader crassing o— Wanting to find money. fo
19 years Intention to work. Bangkok

“I did not know anyone.”

]
|
I “Wanted to learn Thai fo ... make friends.”

I Friends introduce him to the adult education.
1 Picked up Thai from the environment.

" “Education can give me more knowledge.”

u Plan to further education.

u

u

u

Fig. 2:  Nyan‘s journey map, interview in Thailand
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Looking at Nyan’s map, the role of education offers an interesting perspective:
Opportunities to further his education — a school system that he describes as
just being the same as the one in Thailand — come to a sudden halt after sec-
ondary school. The initial intention to cross the border and at the same time to
settle in, was finding a job an earning money. Only later does he get introduced
to the idea of adult education, now planning to even further his education at the
prospects of getting more knowledge.

The two examples offer an insight into the wide possibilities of visualization
focus using journey maps enable. The method has also been tried in two group
discussion settings with young refugees in Austria, providing pen and paper
for them to visualize their own maps or one they had wished for. Further ad-
justments to initial trials using this methodology are needed to provide a valid
assessment of its usability

7 Conclusion: Globalized Perspectives on Forces in Transition of Young
Refugees

The question of education for refugees is a pressing one, considering the rise
in restrictions for accessing the labour market and entrance into countries of
the North or further developed ones as such. The distinction between refugees
with professional background and total lack of education is evident in media
coverage in Europe and the global North while work-force in lower paying
jobs plays a role in the example of Thailand.

Right-wing parties around Europe and beyond use it as one of their favourite
gate-keepers to underline the inability of countries of the North to longer cope
with the current influx. Educational backgrounds of people amriving as refu-
gees do vary to high degrees: ranging from total lack of formal education as
such, implying severe weaknesses in basic writing, reading and calculating
skills to those being trained in highly competitive settings with regular tests
determining educational pathways and success. Matching this diversity with
adequate schooling or schooling — as such in the case of Thailand — and further
education. is not an easy task, but essential considering curent economic and
political developments. National regulations and especially a focus on the need
to gain language proficiency before entering the “right” educational setting are
only two of the impacting factors.

Also, as it is very clear with the case of Austria, the “luck™ of having the right
age for schooling has a major impact on students’ possibilities. This, looking
to the future, impacts heavily on educational pathways and job possibilities.
Young refugees with the “wrong™ age. even when they were high-achieving in
the former schools of the home countries, cannot fulfil their wish for studying
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at university. It has to be mentioned that all interviewed students in Austria
expressed gratitude for a situation where education (even at tertiary level) is
free!®. Understanding that the Austrian system poses different obstacles than
money to them to fulfil their educational wish. is quite demotivating for these
young people.

Despite the difference in location and background of the two regional contexts
presented, what seems striking is the dependence on factors such as friends,
non-formal education offers and engagement of civil society. Arbitrariness of
service provision and its impact on educational transition can be described as
another relevant factor despite differences in country contexts presented.

Countries throughout Europe try to meet these limitations with different ap-
proaches. With regard to the educational system, solutions differ. For example,
in Germany, in many parts there is compulsory schooling up to the age of
18 years (see the example of Sachsen, Asylinformation Sachsen n.d.). There-
fore, specific new school places were started to meet the needs of the arriving
refugee students in that age group. Sweden, on the other hand, has a “right to
schooling™ up to the age of 21 (Skolverket 2016). In Sweden. as in Germany,
schools for this age group have started new classes, even new programmes
for these newly-arrived young people. Non-alphabetisation is a new challenge
that teachers in upper secondary schools in Sweden and Germany, but also
in Austria, have to deal with. Vienna, the capital city of Austria, on the other
hand started a programme in adult education especially for refugees (“Jugend-
college™), and special classes for refugees were opened even in secondary
schools, upper level.

It would be far-fetched to extract hypotheses from such a sample of descrip-
tive insight into single interviews, nevertheless the authors dare to raise the
question whether young refugees’ non-compulsory education is a mere matter
of luck. Furlong et al. (2003) underline that in their study, not all of the young
people enfering a non-linear transition, are unlikely to ever leave this path.
Thus, the importance of adequate educational services and support are to be
offered at the earliest stage but this cannot be left to chance. Thailand’s non-
provision and Ausfria’s limited offers stand example for a global challenge that
is to be explored further. This study can be the stepping stone for similar stud-
ies where in the end a bigger picture of the (educational) situation of refugees
globally can be developed.

10 There are fees for university, but many students are freed of them by different exceptions.
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Wertgeleitete Forschung — illustriert an einem
Forschungsprogramm zur schulischen Inklusion
und deren Wirkungen auf den Ubertritt in
berufliche Ausbildungen

Zusammenfassung

An Beispielen aus einem vom Autor wihrend 25 Jahren geleiteten Forschungs-
programm zu Fragen der inklusiven und exklusiven Bildung werden wissen-
schaftstheoretische und methodologische Grundfragen beziiglich des Ver-
hiltnisses zwischen Standards empirischer Forschung und Erwartungen von
Lehrpersonen und BildungspolitikerInnen illustriert. Empirische Forschung
muss Kriterien wie Objektivitdt, Wertfreiheit, Generalisierbarkeit und trans-
parentes und wiederholbares methodisches Vorgehen erfiillen. Lehrpersonen
in der Schulpraxis sowie BildungspolitikerInnen erwarten haufig, dass For-
schung die Unterrichtspraxis verbessert und dass richtige bildungspolitische
Entscheidungen erméglicht werden. Die Wissenschaftsposition des Kritischen
Rationalismus gewihrleistet zwar gute empirische Forschung, klammert aber
die Frage der wertenden Einordnung von Forschungsfragen und -ergebnissen
fiir Praxis und Politik aus. In diesem Beitrag wird eine Ausweitung der Po-
sition skizziert, welche ethische, ideologiekritische und gesellschaftskritische
Auseinandersetzungen mit Forschung in den Forschungsprozess einbezieht.
Das entworfene Konzept ,,Wertgeleitete Forschung™ fordert zum einen ein
breites Spektrum von Forschungen mit optimalem und solchen mit minimalem
Generalisierungsanspruch und zum andern den Einbezug der Wertedimension
in den Forschungsprozess. Hierzu werden die vom Kritischen Rationalismus
vorgegebenen Forschungsschritte um zusétzliche Schritte ergénzt. Sie zielen
darauf ab, die Bedrohung jeder Forschung durch Ideologie und zeitgeistge-
priagte Formulierungen der Forschungsfragen und Ergebnisse reflektierend zu
erkennen. Solche Reflexionen kénnten zur Einsicht fithren, dass sich Inklu-
sionsforschung kiinftig nicht mehr auf die , Integrationsfihigkeit™ eines be-
hinderten oder leistungsschwachen Individuums richten soll, sondern darauf,
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ob und wie die engere und weitere Umwelt Akzeptanz fiir diese Menschen
entwickelt.

Summary

Based on examples from a research program. which focused on inclusive and
exclusive education and was conducted by the author over 25 years, this article
illustrates epistemological and methodological questions concerning the rela-
tionship between standards of empirical research and expectations of teach-
ers and educational policy makers. Empirical research must meet criteria such
as objectivity, value freedom, generalizability, and transparent and repeatable
methodological approaches. Teachers as well as educational policy makers,
however, often demand from research that it helps improving teaching practice
and enabling proper educational policy decisions. The epistemological theory
of critical rationalism, while assuring good empirical research, excludes the
question of evaluative classifications of research questions and results for prac-
tice and policy. This article outlines an extension of the position that seeks
to include ethical, ideological-critical, and socio-critical refiections in the re-
search process. The concept of “value-based research™ requires a broad spec-
trum of research with optimal and minimized generalization claims and the
inclusion of the dimension of values in the research process. For this purpose,
the research steps set by critical rationalism are supplemented by additional
steps to reflect the threat by ideological and zeitgeisty formulations of research
questions and results. Such reflections could lead to the realization that inclu-
sion research should no longer focus on the “integration capability” of a dis-
abled or under-performing individual, but on whether and how the closer and
further environment can develop acceptance for these people.

1 Erliuterungen zur wissenschaftstheoretischen Problematik

In diesem Beitrag geht es um grundlegende wissenschaftstheoretische und
forschungsmethodologische Fragen (vgl. Haeberlin 2005, 173ff.; Haeberlin
2016b), die sich in der gesamten Bildungsforschung stellen. Der Bezug zur
Thematik , Inklusive Uberginge* ergibt sich daraus, dass die wissenschafts-
theoretische Problematik mit Beispielen aus dem INTSEP-Forschungspro-
gramm illustriert wird. Dieses versteht sich als Serie von Forschungsprojekten
zur Integration und Separation von Kindern, Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen mit Schulschwichen und sozialer Benachteiligung. Es wurde ab
1986 vom Autor dieses Beitrags geleitet. Da der Begriff ,.Inklusion® zu Beginn
des Programms noch kaum in Gebrauch war, haben wir durchgehend in allen
Buchpublikationen den Begriff , Integration” verwendet. Die erste Buchpub-
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likation mit Forschungsergebnissen erschien 1990 (Haeberlin et al. 2003, 4.
Aufl.). Die letzte Buchpublikation ,.Langzeitwirkungen der schulischen In-
tegration” (Eckhart et al. 2011) befasst sich ausfiihrlich mit der ,,Bedeutung
von schulischer Integration fiir die soziale und berufliche Situation im frithen
Erwachsenenalter. Zwischen der ersten und der letzten Buchpublikation ist
eine Reihe von weiteren Forschungsberichten in Buchform erschienen (Frei-
burger Projektgruppe 1993; Bless 1995: Riedo 2000; Haeberlin et al. 2004:
Eckhart 2005; Kronig 2007; Kronig et al. 2007).

Ausgangspunkt meiner wissenschaftstheoretischen Uberlegungen ist ein Di-
lemma, in welchem wir uns bei der empirischen Erforschung von pidagogi-
schen und damit verbunden sozialwissenschaftlichen Fragestellungen befin-
den. Das Dilemma zeigt sich selbstverstandlich auch bei der Erforschung von
Ubergingen aus der Allgemeinen Schule — sich als inklusiv verstehend oder
auch nicht — in die anschliefende berufliche Ausbildung. Die wissenschaftli-
che Qualitit empirischer Forschung wird in der Regel nach Kriterien beurteilt
wie Objektivitit, Wertfreiheit, Generalisierbarkeit sowie transparentes und
wiederholbares methodisches Vorgehen (Haeberlin 2002; 2003; 2005, 178ff)).
Dem stehen oft Erwartungen von Personen in Praxis und Politik gegeniiber
und oft geradezu im Wege. Von Lehrpersonen, von BildungspolitikerInnen wie
auch von weiteren an Bildung interessierten Personen werden oft Wiinsche an
Bildungsforschung gerichtet, welche die Wissenschaft nicht erfiillen kann. Oft
wird ndmlich gewiinscht, dass durch Forschung die Unterrichtspraxis verbes-
sert werden soll und dass Forschung bildungspolitische Entscheidungen er-
mdglichen soll. Damit sind wir im Wissenschafts-Praxis-Dilemma.

Fiir die Wissenschaftlichkeit von empirischer Forschung gelten Minimalkrite-
rien, welche den Erwartungen von Praxis und Politik eher zuwiderlaufen (vgl.
zum Folgenden Haeberlin 2005, 173ff)). Wissenschaftlichkeit bedeutet, dass
von Theorien ausgegangen wird, welche nicht auf gefiihlsmiBig wertenden
Meinungen basieren sowie der rationalen Argumentation zugénglich sind (vgl.
dazu Haeberlin/Oberholze-Stuber 2016). Die Theorien miissen sprachlich so
klar dargestellt sein, dass sie rational nachvollziehbar und kritisierbar werden.
Uber Wissenschaftlichkeit entscheiden nicht die Ergebnisse allein, sondern
ebenso die Offenlegung des Weges zu den Ergebnissen. Der Weg muss syste-
matisch, in allen Entscheidungen begriindet und rational nachvollziehbar und
durch andere ForscherInnen wiederholbar sein. Die Forschung muss von ande-
ren ForscherInnen mit den gleichen Methoden wiederholt werden kénnen. Zur
Illustration ein einfaches Beispiel aus Hans Posers Einfithrung in die Wissen-
schaftstheorie (Poser 2001): Ein Fischer besitzt ein Netz von fiinf Zentimetern
Maschenweite und geht damit zum Fischfang.

Zuriickgekehrt misst er die Lange der Fische, die ihm ins Netz gegangen sind, und
findet, dass alle ldnger als fiinf Zentimeter sind. Er stellt deshalb das Naturgesetz



232 | Urs Haeberlin

auf: Es gibt keine Fische, die kleiner als fiinf Zentimeter sind. — und seine spiteren
Fange bestétigen sein Gesetz aufs Beste.* (ebd. 18).

Die Schlussfolgerung, dass es keine Fische gibt, die kleiner als fiinf Zentimeter
sind, hat die Methode der Erkenntnisgewinnung nicht reflektiert. Es wird vom
Fischer nicht die Frage gestellt, wie er eigentlich zu seiner Meinung gekom-
men ist.

,Drei charakteristische Standpunkte kann man dem Fischer und seinem Gesetz
gegeniiber einnehmen. Der erste ist ein ganz lapidares ,Was kiimmert’s mich, ich
mag sowieso keinen Fisch’. Der zweite sieht etwa so aus: ,Wie groBartig ist doch
die Natur eingerichtet, denn welche Miihe hétten Hausfrauen und Hausménner mit
Fischen, die kleiner als fiinf Zentimeter wiren!.” Der dritte Standpunkt schlégt sich
nieder in einer Frage, ndmlich: ,Wie hat der Fischer sein Gesetz gewonnen?’* (ebd.
18).

Ubertragen auf die Bildungsforschung heiBt dies, dass der von Personen aus
Praxis und Politik oft heraufbeschworene ,,gesunde Menschenverstand™ bei ge-
nauerem Hinsehen sich als ein Netz von Urteilen und Vorurteilen iiber Erzieh-
barkeit. Bildbarkeit, Erziechungsmittel u.a.m. erweisen kann (vgl. Haeberlin
2003, 58ff.). Erich Weniger (1952) hatte die im Alltag intuitiv angewendeten
Meinungen als ,,Theorien ersten Grades™ und die theorieartigen Meinungsge-
fiige. welche das Alltagshandeln durchdringen, als ,,Theorien zweiten Grades*
bezeichnet.

,.Mit der Theorie zweiten Grades kommen alle einmal durchdachten, gelernten und
spiter gewohnheitsméBig angewandten Erziehungsprinzipien ins Spiel; als oft re-
zeptologisch gehandelte ,Erziehungslehren’ sind sie in der Ratgeberliteratur verbrei-
tet.” (Bleidick 1999, 92)

Wir kénnen auch von ,,Alltagstheorien” sprechen, die sich von wissenschaftli-
chen Theorien unterscheiden. (vgl. Haeberlin 1996, 165ff.). Analog zu Posers
Hinweis, dass erst mit der Frage ,,Wie hat der Fischer sein Gesetz gewonnen?*
der Schritt zur Wissenschaftlichkeit gemacht ist, geht es auch in der Bildungs-
forschung in erster Linie um die Offenlegung der Methode, welche zur Uber-
priifung einer behaupteten GesetzmiBigkeit gefiihrt hat. In Gefiihl und Vorlie-
be verankerte Wertungen im Sinne von ,,Theorien ersten und zweiten Grades*
haben keinen Wissenschaftsstatus. Dieser ist erst erreicht, wenn der Anspruch
auf rationale Diskutierbarkeit und empirische Widerlegbarkeit erfiillt ist. die
Forschung objektiv und wertfrei durchgefiihrt wird und die Ergebnisse verall-
gemeinerbar sind.

Was mit wissenschaftlicher ,,Objektivitdt” gemeint ist, wird allerdings oft
missverstanden. Es geht nicht um ein Abbild der letzten Wahrheit und nicht um
Beweise fiir die richtige Praxis. Es geht ausschliefflich um die Offenlegung der
methodischen Regeln, mit welchen geforscht wird. Dies ist die Voraussetzung
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fiir Nachvollziehbarkeit und Wiederholbarkeit von Forschung. Die Wendung
Lintersubjektive Uberpriifbarkeit des forschungsmethodischen Vorgehens®
wire weniger missverstindlich. ,,Wertfreiheit™ bezieht sich nur darauf, dass
die Richtigkeit von wertenden Aussagen (Soll-Aussagen, moralische Aussagen
iiber Gut und Bése usw.) nicht empirisch iiberpriift werden kann. Es handelt
sich um nicht mehr als ein methodologisches Prinzip, das in Erziehungslehren
und bildungspolitischen Programmen mit Wertungen dazu, was falsch und was
richtig ist, haufig verletzt wird. Dass etwas so oder so sein soll oder dass etwas
moralisch gut oder schlecht ist, 1dsst sich nicht in eine empirisch iiberpriifbare
Formulierung bringen. Beispielsweise ist

,.der Satz .Schwache Schiiler sollen nicht separiert werden.’ ein wertender, aber kein
empirisch iiberpriifbarer Satz. Uberpriifbar ist nur eine Aussage ohne Sollensfor-
derung: ,Wenn schwache Schiiler nicht in eine Sonderschule eingewiesen werden,
finden sie nach der Schule eher einen beruflichen Ausbildungsplatz.’ (Haeberlin
2003, 62)

SchlieBlich gehért zu einem wissenschaftlichen Forschungsergebnis auch,
dass es auf eine gréBere Zahl von Situationen und Fillen verallgemeinerbar
ist. Ohne Verallgemeinerungen von Beobachtungen an Einzelfillen kann man
nicht von sinnvoller empirisch-analytischer Forschung sprechen. Dies unter-
scheidet bildungswissenschaftliche Erkenntnis vom Schulalltag. In diesem
gilt — fiir mich unbestritten — das Ernstnehmen der Einmaligkeit eines Kindes
und eines Jugendlichen. Im Unterschied zur Verallgemeinerung im Wissen-
schaftsbetrieb ist aus dem Schulalltag die Bedeutung von Lebenserfahrung,
Intuition, Kreativitdt und Empathie nicht wegzudenken (Haeberlin/Oberhol-
zer-Stuber 2016).

2 Forschung auf der Basis des Kritischen Rationalismus

Die von Karl R. Popper begriindete Position des Kritischen Rationalismus
(Popper 1935) halte ich nach wie vor fiir angemessen, wenn wir empirisch for-
schen. Die Position diirfte den LeserInnen gut bekannt sein, wenn auch in einer
jiingst erschienenen ,,Wissenschaftstheorie fiir Sonderpidagogen® ein expli-
zites Kapitel zum Kritischen Rationalismus aus unerfindlichen Griinden fehlt
(Stein/Miiller 2016; Haeberlin 2016¢, 360). Zur Erinnerung seien die fiinf For-
schungsschritte erwihnt, nach welchen gemil Poppers Kritischem Rationalis-
mus Forschung vorzugehen hat: 1) Formulieren einer allgemeinen Hypothese
(allgemeine Behauptung eines Zusammenhanges): 2) Operationalisierung der
Begriffe in der Hypothese (Festlegung von beobachtbaren Indikatoren fiir die
abstrakten Begriffe): 3) Systematischer Versuchsplan zur logisch einwandfrei-
en Widerlegung der Hypothese: 4) Entscheidung iiber die Beibehaltung der
Hypothese (nach wahrscheinlichkeitstheoretischen Kriterien, Inferenzstatis-
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tik); 5) theoriebezogene Interpretation und eventuell Umformulierung und
Differenzierung der allgemeinen Hypothese. In diesem Rahmen verzichte ich
auf weitere Erlauterungen zum Kritischen Rationalismus.

3 Erweiterung zur Wertgeleiteten Forschung

Ich habe meine Erweiterung des Kritischen Rationalismus erstmals 1990 dar-
gestellt (Haeberlin et al. 2003, 159ff.; zuletzt in Haeberlin 2016b). Wenn meine
Suche nach wertgeleiteter Forschung als Gegnerschaft gegen die ,,empirisch-
analytische Tradition“ dargestellt wird (Stein/Miiller 2016, 14). kann ich dies
nur als Zeichen fiir oberflichliche und gedankenlose Rezeption meiner explizi-
ten Aussagen hierzu (z.B. Haeberlin 2005, 226-234) deuten (Haeberlin 2016b,
343). Zunidchst fasse ich zusammen, was ich am Kritischen Rationalismus
sehr schétze und fiir empirische Forschung als notwendig erachte: Sie muss
der Kritik durch die wissenschaftliche Gemeinschaft ausgesetzt werden sowie
intersubjektive Nachvollziehbarkeit und Wiederholbarkeit des Forschungs-
vorgehens durch andere ForscherInnen gewdihrleisten. Meine Kritik richtet
sich jedoch darauf, dass die ethische, ideologiekritische und gesellschaftskri-
tische Auseinandersetzung mit Forschungsfragen und mit Forschungsergeb-
nissen den Forschenden nicht verpflichtend vorgeschrieben ist. Forschende
miissen ihre forschungsleitende Weltanschauung und ihre daraus erklarbaren
Grundwerte nicht zwingend reflektieren und offen legen. Der emotional wer-
tende Hintergrund, welcher die Auswahl von Fragestellung und Hypothesen,
die Art der Operationalisierungen wie auch die Interpretation der Forschungs-
ergebnisse allenfalls als ideologieabhingig erhellen konnte, darf ausgeklam-
mert bleiben. Es miissen deshalb Ldsungen fiir zwei zentrale Probleme in der
Bildungsforschung in die Position des Kritischen Rationalismus eingebaut
werden. Es ist erstens das Problem des Widerspruchs zwischen wissenschaft-
licher Erkenntnis und praktischem wie politischem Handeln. Und damit ver-
bunden ist zweitens das Problem des Widerspruchs zwischen dem Postulat
der wissenschaftlichen Wertfreiheit und der notwendigen Werteverankerung
von Praxis und Politik, wo Forschungsergebnisse erwartet, aufgegriffen und
angewendet werden (vgl. Haeberlin 2016a, 286f.).

3.1 Dialektik von Erkenntnis und Handeln

Die wissenschaftstheoretische Grundlegung des INTSEP-Programms basiert
auf dem Postulat, den Widerspruch zwischen wissenschaftlicher, objektivier-
ter Erkenntnis miftels empirischer Forschung einerseits und unmittelbarem,
subjektiv-spontanem Handeln in Praxis und Politik andererseits als zwei Pole
zu verstehen. zwischen welchen sich Teilprojekte eines Forschungsprogrammes
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auf einem Kontinuum ansiedeln lassen. Dies hatten wir 1990 in einer Abbil-
dung (Haeberlin et al. 2003, 163) dargestellt.

wissenschatftliche praktisches Handeln
Erkenntnis und Beraten
@ @
methodologisch objektiviert nicht objektiviert wiederholbar
theoriegeleitet generalisiert auf Einzelproblem gerichtet

abnehmende Objektivierbarkeit und Generalisierbarkeit =
zunehmender Druck zum praktischen Handeln

abnehmender Handlungsdruck = zunehmende Distanz zur objektivierenden
Forschung und zur generalisierenden Theoriebildung

Abb. 1: Das dialektische Verhiltnis zwischen Erkenntnis und Handeln (Haeberlin et. al. 2003,
163)

Auf dem Kontinuum zwischen den beiden Polen bedeutet Entfernung vom lin-
ken Pol hin ndher zum rechten Pol abnehmende Wissenschaftlichkeit im Sin-
ne von Generalisierbarkeit und Objektivierbarkeit sowie gleichzeitig zuneh-
menden Druck zum spontanen, einmaligen Handeln. Entfernung vom rechten
Pol hin niher zum linken Pol erméglicht zunehmende Distanznahme zwecks
objektivierender Forschung und generalisierender Theoriebildung. Dauernde
einseitige Konzentration der Forschung auf einen der Pole kann zu zwei
Fehlentwicklungen der Forschung fithren: Einerseits kann Beschrinkung
von ,.Forschung® auf praktisches Handeln zu theoretischer und ideologie-
kritischer Blindheit fiihren und unbemerkt ideologisierend wirken. In diesem
Zusammenhang ist an die weit zuriickgehenden Diskussionen iiber ,.Hand-
lungsforschung® zu erinnern (Haeberlin 1975). Seither findet man im padago-
gischen Bereich bis heute immer wieder eine Auffassung von Forschung, die
das Postulat des individuumzentrierten Handelns und der Einmaligkeit jeder
pédagogischen Situation und jedes menschlichen Tuns verabsolutiert und folg-
lich die empirische Forschung mit standardisierten und quantifizierenden Er-
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hebungsinstrumenten ablehnt. Wenn dies zur alleingiiltigen Forschungsdoktrin
gemacht wird. droht die Gefahr des unreflektierten Abdriftens in Ideologien als
verfestigte Meinungen, weil aus Einmaligem unkontrolliert generalisiert wird.
Andererseits kann aber eine rigide Beschrinkung auf objektivierende, mog-
lichst experimentelle Erforschung von Wirkungen schulischer Einfliisse und
auf theoriegeleitete Generalisierungen Blindheit fiir die Noéte der einzelnen
Menschen als nicht aus Durchschnitten prognostizierbare Subjekte zur Folge
haben. Bei einer solchen verabsolutierten Forschungsdoktrin droht die Gefahr,
Menschen als prognostizierbare und manipulierbare Objekte zu sehen. Auch
dies kann zu einer fiir die Gestaltung der padagogischen Praxis verhéngnisvol-
len Ideologie fithren. Um beiden Gefahren zu begegnen, wurden im INTSEP-
Forschungsprogramm Teilprojekte geplant und durchgefiihrt, die unterschied-
liche Bereiche des Kontinuums abdecken konnen.

Ich gehe auf einige Beispiele von Teilprojekten ein, die in der Nahe zum linken
Pol sind und somit einen hohen Anspruch auf Objektivierung und Generali-
sierung haben. Das erste groBe derartige Teilprojekt (Haeberlin et al. 2003)
war auf Schule bezogen. Die erstmals 1990 publizierten Forschungsergebnisse
werden bis heute sowohl von VerfechterInnnen der inklusiven Schule als auch
von GegnerInnen als Belege herangezogen. Die Ambivalenz bei der Rezepti-
on von empirischen Forschungsergebnissen hat mich spéter zunehmend zur
ideologiekritischen Reflexion veranlasst. Neben Anderem wurden Schulleis-
tungen (mittels standardisierter Tests) von vergleichbar schwachen Kindern in
Sonderklassen fiir Lernbehinderte und in Regelklassen verglichen. Sie wurden
auch mit den Testergebnissen von Nicht-Schulleistungsschwachen verglichen.
Das Interesse von Medien und Politik richtete sich fast ausschlieBlich auf fol-
gendes Ergebnis: Vergleichbar schwache Schiilerlnnen machen die geringsten
Fortschritte, wenn sie eine Sonderklasse fiir Lernbehinderte besuchen. Der
Leistungsanstieg vergleichbar schwacher SchiilerInnen, die jedoch in einer
Regelschulklasse verblieben sind, ist weitaus groBer, dies sogar auch dann,
wenn keine zusitzliche sonderpidagogische Hilfe angeboten wird. Die Auf-
merksamkeit von Medien und Politik richtete sich duflerst selten auf andere
von uns untersuchte Variablen wie emotionales Wohlsein und Anderes.

Im Teilprojekt ,.Langzeitwirkungen der schulischen Integration” (Eckhart et
al. 2011) erforschten wir neben Anderem die Frage, ob sich Unterschiede zwi-
schen den erreichten nachschulischen Ausbildungszugingen bei Jugendlichen
mit Sonderklassenvergangenheit und vergleichbar schwachen Jugendlichen,
die in Regelklassen (mit integrierter sonderpddagogischer Forderung) belassen
wurden, zeigen. Die Ausbildungszuginge hatten wir anhand von Klassifikatio-
nen des schweizerischen Bundesamtes fiir Statistik und einer Differenzierung
der Lehrberufe von Stalder (2005, 2ff)) eingeteilt. Fiir etliche statistische Ana-
lysen wurde das ausdifferenzierte Kategoriensystem zu einer dreistufigen Ska-
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la zusammengefasst: ,.kein und sehr niedriger Zugang®, ,niedriger Zugang™
,mittlerer/hoher Zugang™ (Eckhart et al. 2011, 21ff.). Beziiglich des erreich-
ten Ausbildungszugangs ergaben sich interessante Ergebnisse zu Ungunsten
einer Sonderklassenvergangenheit (vgl. zur Problematik auch Imdorf 2007):
Nach einem ersten Zwischenjahr im Anschluss an die Schulpflicht gelingt den
jungen Erwachsenen mit vergleichbarer Schulschwiche, aber ohne Sonder-
klassenvergangenheit ein besserer Zugang in berufliche Ausbildungen. Jun-
ge Erwachsene, die in ihrer Schulzeit eine Sonderklasse fiir Lernbehinderte
besucht haben. erreichen im zweiten und im dritten Jahr nach Abschluss der
obligatorischen Schulzeit signifikant niedrigere Ausbildungszuginge als junge
Erwachsene, die wihrend der Schulzeit beziiglich Intelligenz, Schulleistung,
soziale und ethnische Herkunft und Geschlecht vergleichbar sind, jedoch statt
einer Sonderklasse eine inklusive Regelklasse besucht haben. Auch beziiglich
Haufigkeit des Wechsels der beruflichen Ausbildung nach der obligatorischen
Schulzeit zeigt sich ein Bild zu Ungunsten von jungen Erwachsenen, die in ih-
rer Schulzeit eine Sonderklasse fiir Lernbehinderte besucht haben. Sie weisen
signifikant mehr Wechsel in ihren Ausbildungswegen auf als junge Erwachse-
ne, die in der Schulzeit iiber vergleichbare Voraussetzungen beziiglich Intel-
ligenz, Schulleistungen und Herkunft verfiigten, jedoch keine Sonderklasse,
sondern eine Regelklasse besucht haben.

Ich gehe auch auf einige Beispiele von Teilprojekten ein, die in der Nihe zum
linken Pol sind und ein nur sehr geringes Mass an Objektivierbarkeit und Ge-
neralisierbarkeit bieten. In der Dokumentation , Heilpidagogische Begleitung
in Kindergarten und Regelschule” (Freiburger Projektgruppe 1993) wird zwar
optimale Transparenz angestrebt; aber notwendigerweise bleibt sie weit un-
ter den Anspriichen der empirisch-analytischen Forschungsmethodologie. Um
Erfahrungen zu sammeln, wie eine inklusive Schule praktisch gestaltet wer-
den konnte, motivierten wir eine Freiburger Schule dazu, ForscherInnen als
Lehrpersonen fiir sonderpddagogische Férderung in ihr Team aufzunehmen.
Diese versuchten, mit reguliren Lehrpersonen zusammen die Schule inklusiv
zu gestalten. Thre Erfahrungen stellten sie in einer Dokumentation zusammen.
Bis zu deren Abschluss war das Projekt mit Mitteln aus einer Stiftung finan-
ziert und in der alleinigen Verantwortung des forschenden INTSEP-Teams.
Nachdem das Projekt als Forschungsprojekt ausgelaufen war und die erreich-
ten Verdnderungen in der Schule vom Staat iibernommen und den Anforde-
rungen der Schulbiirokratie angepasst worden waren, sahen wir mit der damit
verbundenen Klassifizierung und Sichtbarmachung der Kinder mit Anspruch
auf Finanzierung ihrer sonderpddagogischen Foérderung unsere Grundidee ei-
ner inklusiven Schule ohne sichtbare Aussonderung von Einzelnen weitgehend
zerstort.
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Mit dem Teilprojekt ,.Ich war frither ein sehr schlechter Schiiler ... (Riedo
2000) bezogen wir erstmals auch Jugendliche in unsere Forschung mit ein,
welche die Pflichtschulzeit erfiillt haben und einen Weg ins Berufsleben su-
chen. Einfithlsam und teilnehmend suchte ein Forscher das Gesprich mit
wihrend der Schulzeit von uns untersuchten jungen Erwachsenen. Mit der oft
sehr personlichen Teilnahme am Schicksal dieser Jugendlichen musste sich
dieses Projekt zwingend von kritisch-rational geforderter Objektivitit und
Generalisierbarkeit ein gutes Stiick weit entfernen. Dafiir ist die Darstellung
der Lebens- und Bildungsbiographien von ehemals schulleistungsschwachen
Jugendlichen nahe an der von jedem einzelnen Betroffenen erlebten Realitét.
Im Teilprojekt ,.Langzeitwirkungen der schulischen Integration“ (Eckhart et al.
2011) finden sich iiber die bereits dargestellten empirischen Untersuchungen
hinaus auch Teile, die auf die subjektive Sicht von Betroffenen fokussieren. Es
wurden Interviews im Hinblick auf subjektive Erkldrungen von Betroffenen fiir
Selektion und soziale Ungleichheit qualitativ interpretiert. Wie bewerten und
erkldren ehemalige SchiilerInnen aus Sonderklassen und vergleichbar schwa-
che ehemalige SchiilerInnen aus Regelklassen (Bildungs-)Ungleichheiten, von
welchen sie sich selbst als negativ betroffen erfahren kénnten? Auch wenn
man sich bei solchen Textinterpretationen um Systematik bemiiht, bleiben die
kritisch-rationalen Kriterien der Objektivitdt und Generalisierbarkeit notwen-
digerweise unzuldnglich erfiillt. Die Aussagen aus den Interviews geben den
abstrakten Forschungsteilen allerdings dafiir vermehrten Realitdtsbezug.

3.2 Wertfreiheit der Wissenschaft vs. Wertgebundenheit in Praxis und
Politik

Wie kann man die weltanschauliche Verankerung in einer Grundlage von Wer-
ten auch beim Forschen beriicksichtigen? Hierfiir miissen die vom Kritischen
Rationalismus vorgegebenen Schritte empirischer Forschung durch weitere
Schritte ergénzt werden. Diese miissen in die methodologischen Regeln fiir
empirische Forschung aufgenommen werden. Die Gesamtheit der Forschungs-
schritte umfasst: 1) Thematik, Problematik; 2) Forschungs- und interpretations-
leitende Wertentscheidungen: Soll-Vorstellungen: richtungweisende Visionen;
3) Theoretischer Rahmen zur Interpretation von Ist-Zustdnden; 4) Entschei-
dung iiber den Grad der anzustrebenden Verallgemeinerung und Objektivie-
rung; 5) Hypothesen iiber systematische Zusammenhénge im Ist-Zustand; 6)
Operationalisierung der Begriffe in der Hypothese (= Festlegung von beob-
achtbaren Indikatoren fiir die Begriffe); 7) Systematischer Versuchsplan zur
logisch einwandfreien Widerlegung der Hypothese: 8) Entscheidung iiber die
Beibehaltung der Hypothese; 9) Einordnung der Ergebnisse in die Theorie(n)
zum Ist-Zustand: 10) Beurteilung der Ergebnisse mittels Bezug auf die Soll-
Vorstellungen; 11) Ideologiekritik am Forschungsprozess und den Schlussfol-
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gerungen: 12) Entscheidungen iiber praktisches und politisches Handeln. Die
Schritte 5 bis 9 entsprechen jenen des Kritischen Rationalismus.

Ich illustriere die Schritte an Beispielen aus dem INTSEP-Programm: Die
Thematik (1) ist einerseits ,,Inklusion und Separation* und andererseits ,,Chan-
cengerechtigkeit”. Zu Beginn bezog sie sich auf Kinder und Jugendliche mit
Bildungsbenachteiligungen aus meist einheimischen Arbeiterfamilien, nach
wenigen Jahren aber zunehmend auf Kinder, Jugendliche und junge Erwach-
sene aus Immigrantenfamilien. Beim ndchsten Schritt (2) muss transparent ge-
macht werden, auf welchen wertenden Soll-Vorstellungen bzw. Visionen Fra-
gestellung und Verwendung der Ergebnisse basieren sollen. Unser Programm
ist auf die Vision der integrationsfihigen Schule (synonym verstanden zum
aktuellen Begriff der ,.inklusiven Bildung™) festgelegt:

,In dieser werden Kinder unterschiedlichster Leistungsfihigkeit als gleichwerti-
ge Partner in das Beziehungsnetz der schulischen Bezugsgruppe (Klasse) aufge-
nommen; es gibt keine Geringschitzung wegen unterdurchschnittlicher Schulleis-
tungsfihigkeit. Diese Schule wire gefragen vom Wunsch nach dem Prinzip des
Dialogischen, welches durch folgende Merkmale charakterisiert ist: Annahme jedes
Schiilers als Partner, Vertrauen in das Potential des Partners, Echtheit.* (Haeberlin
et al. 2003, 151£)

In dieser Vision ist ein Perspektivenwechsel von der Integrationsfahigkeit des
Kindes zur Integrationsfahigkeit der Schule notwendig:

,.Die zentrale Voraussetzung fiir den Perspektivenwechsel von der Integrationsfi-
higkeit des Kindes zur Integrationstéhigkeit der Schule wire unseres Erachtens eine
allgemeine Absage an die negative Bewertung von Menschen durch Mitmenschen
nach Leistungsfihigkeit, Intelligenz und anderen Ausgrenzungsmerkmalen.* (Ha-
eberlin et al. 2003, 152)

Soll-Vorstellungen bzw. Wertentscheidungen sind zwar der Empirie nicht
zugénglich. Aber sie haben Einfluss darauf, mit welchem theoretischen Rah-
men (Schritt 3) Gesetzmissigkeiten behauptet und iiberpriift werden, die das
Schulwesen aktuell priagen. Insbesondere in den Anfangsstudien haben wir die
Bezugsgruppentheorie (vgl. Ulich 1972) ins Zentrum der Hypothesenbildung
gestellt: Kinder befinden sich zu einem grossen Teil des Tages in der Bezugs-
gruppe Schulklasse und sehen sich hier gezwungen, sich mit den andern Kin-
dern zu vergleichen und sich an schulischen Normen zu messen. Die Bezugs-
gruppentheorie auf ,.Lernbehinderung* angewendet veranlasst vorerst zu einer
eher giinstigen Beurteilung der Sonderschule: Wenn ein schulschwaches Kind
in eine Sonderklasse wechselt, trifft es in der Regel eine Bezugsgruppe. in
der es sich weniger negativ einschidtzen muss als in einer Regelklasse. Aber
je naher der Ubertritt ins Berufsleben kommt, umso mehr verkleinert sich die
positive Selbsteinschidtzung und beginnt sich wieder ins Negative zu drehen.
Denn der Jugendliche merkt, dass der Schonraum bald zu Ende geht. Ein an-
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deres Beispiel ist die Kontakttheorie, die wir insbesondere bei Studien zur Si-
tuation von Jugendlichen aus Immigrantenfamilien verwendet haben (Eckhart
2005, Eckhart et. al. 2011). Sie geht von der Annahme aus, dass Einstellungen
gegeniiber Angehorigen anderer ethnischer Gruppen in Abhéngigkeit von den
direkten Kontakten stehen, welche jemand zu solchen Menschen hat. Die The-
orie ist in neuerer Zeit in dem Sinne ausdifferenziert worden, dass die positive
Wirkung von Kontakten von deren Qualitit abhéngig ist (vgl. Eckhart 2005,
721f). Auf die Aufzéhlung weiterer von uns verwendeten Theorien (vgl. z.B.
Eckhart et al. 2011, 19ff., 43f., 71f., 87f)) wird in diesem Rahmen verzichtet.
Zu Schritt 4 finden sich in Abschnitt 3.1 Erlduterungen. Schritt 5 entspricht
Schritt 1 beim kritisch-rational verstandenen Forschungsprozess; Verallge-
meinerung ist nur in Forschungsprojekten méglich, die sich eng an die empi-
risch-analytische Forschungsmethodologie halten. Schritt 6 entspricht im For-
schungsprozess des Kritischen Rationalismus Schritt 2. Operationalisierung
bedeutet, dass Begriffe selbst nicht beobachtbar und messbar sind, sondern
dass fiir diese eindeutig beobachtbare und messbare Indikatoren definiert wer-
den miissen. Beispielsweise mussten wir Lernbehinderung so definieren, dass
ein betroffenes Kind eindeutig identifizierbar wird. Die operationale Definition
lautet: ,,Erstens liegen seine Schulleistungen im letzten Sechstel der Stichpro-
be. Zweitens hat er einen IQ zwischen 70 und 100.“ (Haeberlin et al. 2003, 23)
Schritt 7 (bzw. Schritt 3 gemalh Kritischem Rationalismus) bedarf in diesem
Rahmen keiner Erl4duterung. Beziiglich Schritt 8 (bzw. Schritt 4 gemil Kriti-
schem Rationalismus) ist daran zu erinnern, dass je geringer die Messbarkeit
der Daten ist, sich umso weniger Entscheide treffen lassen. Mit sogenannten
,qualitativen” Studien sind kaum je Entscheide iiber die Beibehaltung einer
Hypothese moglich. Bei Schritt 9 (bzw. Schritt 4 gemél Kritischem Rationa-
lismus) geht es um die Frage, inwieweit die Ausgangstheorie giiltig ist, oder
ob die Theorie vielleicht weiter ausdifferenziert werden muss. Beispielsweise
gilt die Kontakttheorie nicht in ihrer einfachsten Form, sondern sie muss diffe-
renzierter formuliert werden. Darauf deutet das Ergebnis, dass AusldnderInnen
gegeniiber bestimmten AusldnderInnen anderer Herkunft héhere Distanzwerte
zeigen als SchweizerInnen gegeniiber diesen AusldnderInnen (Eckhart et al.
2011, 64). Nach Vorliegen der empirisch gewonnenen Forschungsergebnisse
sollen Forschende diese auf die wertgeleitete Vision beziehen und Aussagen
dazu machen, was mit Blick darauf in Schule und Gesellschaft gedndert wer-
den sollte. Eine Verpflichtung zu den Forschungsschritten 10, 11 und 12 ver-
kniipft in gewissem Sinne den Kritischen Rationalismus mit der Kritischen
Theorie. Ideologiekritik am eigenen Forschungsprozess und den eigenen
Schlussfolgerungen ldsst uns kritisch gegeniiber unseren eigenen verfestigten
wertenden Meinungen und damit der Gefahr des unbemerkten Gefangenseins
in einer Ideologie werden.
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4 Ideologiekritische Schlussbemerkungen

Unsere Forschungsergebnisse haben sich beim Bezug auf die Vision der inklu-
siven Schule haufig als widerspriichlich erwiesen. Dies ist zu erwarten, wenn
wir an den grundsatzlichen Widerspruch zwischen marktwirtschaftlich durch-
formter Realitdt und idealistisch gedachter inklusiver Schule und Gesellschaft
denken. So gesehen sind kleine Verbesserungen der Schulleistungen von
,.Lembehinderten* in Regelklassen kaum als Indikator fiir einen Schritt zur
inklusiven Schule zu werten. Deshalb haben wir neben Schulleistungen stets
auch andere Variablen in die Untersuchungen miteinbezogen. Beispielswei-
se haben wir in den Studien zur Situation von ,.Lernbehinderten™ neben den
Schulleistungstests Instrumente anderer Art eingesetzt: Ein Integrationsmal}
basierend auf erlebten Interaktionshiufigkeiten (Haeberlin et al. 2003, 171ff)),
je eine Skala ,,Einschiatzung der Beziehung zu den Mitschiilern™ als Indikator
fiir ,,Soziales Integriertsein (ebd. 175f.), ,,.Subjektives Befinden in der Schule*
als Indikator fiir ,,emotionales Integriertsein“ (ebd. 176f)) und ,.Einschétzung
des eigenen Befindens in der Schule® als Indikator fiir ,,Leistungsmotivationa-
les Integriertsein® (ebd. 177f)). Von Medien und Bildungspolitik sind jedoch
diese Teile unserer Forschung weitgehend stillgeschwiegen worden. Mir ist
lange nicht bewusst geworden, dass dies durch Fokussierung und Reduktion
auf Chancengleichheit erkléarbar ist. Wir benétigen in Zukunft eine Inklusions-
forschung,

,die sich von der Verkiirzung auf Chancengerechtigkeit 16st und sich auf Fragen
nach dem sich gegenseitig wertschitzenden Zusammenleben in einer Gemeinschaft
von schulisch und beruflich gar nicht bis sehr Erfolgreichen konzentriert. .... Wir
haben damit signalisiert, dass man sich in Zukunft auf neue, moglicherweise dem
bildungspolitischen Zeitgeist zuwiderlaufende Forschungsfragen einlassen muss.*
(Eckhart et al., 114)

Ohne feste Verpflichtung auf Ideologiekritik drohen Forschende — mich selbst
eingeschlossen — kritikmiide zu werden und der Gefahr des unbemerkten Ge-
fangenseins in einer Ideologie zu erliegen. Meist ist es eine Ideologie, welche
der Zeitgeist und das Schielen auf Forschungsmittel von Auftraggebern mit
ihren bildungspolitischen Absichten vorgeben.

Zum Schluss versuche ich eine kurze und unvollstindige ideologiekritische
Einordnung unserer Forschungsergebnisse und deren Verwendung. Der Gel-
tungsbereich unserer Ergebnisse ist beschrénkt auf Personen, die wihrend ihrer
Schulzeit in eine Sonderklasse fiir Lernbehinderte eingewiesen oder als einer
entsprechenden integrierten Forderung Bediirftige diagnostiziert worden sind.
Eine Ubertragung der Ergebnisse auf Personen mit geistiger Behinderung,
mit Sinnesschidigungen, mit psychischen Stérungen oder gar mit schweren
und schwersten Mehrfachbehinderungen ist nicht zuldssig. Dennoch werden
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unsere Ergebnisse oft auf solche Menschen angewendet. Man findet sogar
Forschungen, in welchen die auf Schulleistung reduzierte Fragestellung ohne
Skrupel auf schwer Geistig- und Mehrfachbehinderte angewendet wird. wobei
aus sog. ,,forschungstechnischen* Griinden jene, die nicht iiber Sprachfahig-
keiten verfiigen, aus den Stichproben ausgeschieden werden, was ja schon Ver-
rat an der Inklusionsidee ist.

Mir ist lange nicht richtig bewusst geworden, dass wir eigentlich Forschungen
zur Chancenungerechtigkeit durchgefiihrt haben und damit im Widerspruch
zur Inklusionsidee stehen kénnten. Viele unserer Forschungsergebnisse spre-
chen dafiir, dass Chancengerechtigkeit die Abschaffung der Sonderschulen
fiir Lernbehinderte verlangt. Daraus kann aber kein Fortschritt zur inklusiven
Schule und Gesellschaft abgeleitet werden (Haeberlin 2011). Weil sich der
Anteil an Arbeitspldtzen insgesamt und natiirlich auch in der oberen Halfte
der Berufshierarchie nicht beliebig vergréfern ldsst, wird es in Zukunft kei-
neswegs nur noch berufliche Aufsteiger und keine Absteiger mehr geben. So
gesehen wird sich der ,,Run* auf Wege zu hohen schulischen und beruflichen
Chancen laufend intensivieren; und unsere gesellschaftliche Wettkampfrealitt
wird sich verschirfen. Dies entspricht nicht den Werten, auf welchen die Visi-
on der inklusiven Schule und Gesellschaft basieren miisste. Ein Fortschritt zur
inklusiven Schule und Gesellschaft droht als Folge der politischen Verwertung
unserer Forschungen verhindert zu werden. Die mit Chancengerechtigkeit be-
griindete schulische Inklusion ist nicht mehr als eine Umverteilung in der So-
zialstruktur. Wegen Schulschwiche gemiedene Kinder und Jugendliche wird
es aber weiterhin geben. Schule wird fiir diese keineswegs zum inklusiven Pa-
radies auf Erden werden. Wenn ich dies vor dem Hintergrund der selektionis-
tischen Merkmale unserer Kultur sehe (Haeberlin 2013, 2016d). dann komme
ich zu eher pessimistisch stimmenden Fragen: Wie wird die sich zuspitzende
Wettkampfrealitdt im Bildungs- und im Berufswesen in Zukunft den Umgang
mit schulschwachen Kindern und Jugendlichen und mit beruflich erfolglosen
Erwachsenen prigen? Ich mache bedenkliche Beobachtungen (Haeberlin
2011), wie viele Eltern von schulkonform funktionierenden Kindern schon ab
der ersten Klasse auf den zukiinftigen Wettkampf fixiert sind. Sie unterstiitzen
und férdern die Entwertung von Schulschwachen — auch in angeblich inklusi-
ven Schulen. So befiirchte ich, dass wir infolge der fatalen bildungspolitischen
Vermischung von Inklusion mit Chancengleichheit unmerklich weiter in die
Kultur der Leistungsstarken abdriften. In einer solchen Kultur drohen Versa-
gende verachtet und entwertet zu werden. Mit ideologiekritischem Eifer habe
ich zunehmend realisiert, dass wir und viele andere vermeintliche Inklusions-
forschende der Inklusionsvision moglicherweise einen Bérendienst erwiesen
haben. Noch schwerwiegender wird es. wenn die inklusive Bildung fiir Kinder
und Jugendliche mit schwerer geistiger Behinderung oder mit schweren Mehi-
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fachbehinderungen mit Chancengleichheit begriindet wird (Haeberlin 2011).
Wenn man die Situation dieser Menschen reflektiert, wird die Verbindung
zwischen Inklusion und Chancengerechtigkeit vollig desolat. Diese Menschen
haben mit zunehmender Behinderungsschwere eine lebenslange Abhéngig-
keit (Hahn 1994) von besonderen Einrichtungen bis hin zur Abhingigkeit von
einem sehr groBen Pflegepotenzial zu ertragen (Haeberlin 2005, 63ff.). Zum
Verhéltnis zwischen derartiger Abhingigkeit und der Inklusionsvision finde
ich bisher kaum befriedigende Antworten oder gar Forschungsergebnisse. Die
zentralen Fragestellungen in der zukiinftigen Inklusionsforschung muss lau-
ten: Andert sich das Verhalten der engeren und weiteren Umwelt der nicht von
Exklusion Betroffenen so, dass ihre z7unehmende Akzeptanz und Bereitschaft
zur Partnerschaft fiir Behinderte aller Schweregrade und fiir alle Versagenden
und Benachteiligten erkennbar werden kann (vgl. Haeberlin 2010)? Bisher hat
man sich immer wieder unkritisch darauf eingelassen, die ,,Integrationsfihig-
keit* der von Exklusion Betroffenen zu erforschen. Solange wir Forschenden
den Blick nicht konsequent auf deren Umwelt richten, bedeutet die aktuelle
Inklusionseuphorie noch lange nicht, dass diese sich im spéteren Riickblick
als berechtigt erweisen wird (vgl. auch Haeberlin/Doblmaier 2012; Haeberlin
2013: Haeberlin 2016d).
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Emotion and Decision Making in Transition
Research: A Mixed Methods Approach

Summary

Emotions as well as decision-making processes are both central elements in
life. Usually, we link decisions to rational considerations of an informed and
knowledgeable person. The emphasis on rationality and rational choices dis-
guises the process of decision making and with it the impact of emotions and
feelings to that: Perception, memory, learning and especially decision making
are dependent on emotions and emotional markers. In transition research the
significance of emotions for educational career choices is often discussed, but
hardly empirically explored. This paper presents a specific research project
that emphasises the relevance of emotions for educational career choices of
students, who are in transition from school to the tertiary educational sector:
decisions are no longer seen as purely rationale, but are — based on emotional
markers — understood as the conscious and nonconscious emotional evaluation
of mental images, representations and experiences. Moreover, the project aims
to clarify how the professionally guided sensitization of emotionality in transi-
tion processes may help students to evaluate and to approach problems and/or
situations differently. It will be shown that using a complex mixed methods re-
search design opens up the possibility to trace emotional evaluations within the
process of decision-making and — as a consequence — provides an innovative
access for transition and mixed methods research and challenges traditional
considerations by utilizing new forms of knowledge production.

Zusammenfassung

Emotionen und Gefiihle sind ein wesentlicher Bestandteil des Lebens, eben-
so wie das Treffen von Entscheidungen. Normalerweise verbindet man mit
Entscheidungsprozessen die Vorstellung eines rationalen, logisch denkenden
Menschen. Diese Gewichtung von Vernunft bzw. Rationalitit verschleiert al-
lerdings die enorme Relevanz von Emotionen: Wahrnehmung, Gedichtnis,
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Lernen und im Besonderen das Treffen von Entscheidungen sind von Emo-
tionen und emotionalen Markierungen abhéngig. In der Ubergangsforschung
wird der Stellenwert von Emotionen fiir Bildungslaufbahnentscheidungen
zwar diskutiert. jedoch finden sich diesbeziiglich kaum empirische Ansétze.
Der vorliegende Beitrag stellt ein Forschungsprojekt vor, das sich der Bedeu-
tung von Emotion fiir Bildungslaufbahnentscheidungen von Schiilerlnnen. die
sich gerade im Ubergang von der Schule in den tertidren Bildungssektor befin-
den, widmet. Entscheidungen werden dabei nicht als rein rationale Phinomene
gedeutet und erklart, sondern — basierend auf und abhiéngig von emotionalen
Markierungen —, als die bewusste und nicht-bewusste emotionale Bewertung
von Vorstellungsbildern, Reprisentationen und Erfahrungen der eigenen Le-
bens- und Lerngeschichte verstanden. Dariiber hinaus wird im Projekt der
Frage nachgegangen, in welcher Weise die professionell angeleitete Sensibi-
lisierung der eigenen Emotionalitit in Ubergangsprozessen SchiilerInnen zu-
kiinftig helfen kann, alltdglichen Problemen oder Situationen differenzierter
zu begegnen. Des Weiteren wird veranschaulicht, wie sich anhand eines kom-
plexen und eigens dafiir entwickelten Mixed-Methods-Designs die Bedeutung
von Emotionen und emotionalen Markierungen fiir Entscheidungsfindungs-
prozesse in der Bildungsforschung empirisch untersuchen ldsst. Dies geht mit
einem neuen und innovativen Zugang im Kontext der Ubergangsforschung
und der Mixed-Methods-Forschung einher.

1 Transition Research and Educational Career Choices

In recent years, empirical educational research has increasingly addressed the
question of the significance of transition processes in the educational system
and how to organize them best (Baumert et al. 2009; Lin-Klitzing et al. 2010;
Datler et al. 2012; Bellenberg/Forell 2013; Schroer et al. 2013). Equally, the
importance of educational career choices in different contexts (like school,
universities or labour market) and from different perspectives (like students,
parents, teachers or councilors) have been discussed and empirically explored.
There are several studies that illustrate the tremendous importance of this topic
for education policy, like the reproduction of social inequality, the value of
the effects of social origin, or the need for pre- and intervention strategies
concerning these matters. Well researched are on the one hand the role of the
environment on these educational career choices (Wiedenhorn 2011; Kramer/
Helsper 2013) and on the other hand the consequences of these decisions on
the personal life and the social and professional development (Trautwein 2013,
Geppert 2017). There are quite a few empirical studies on parental educational
decision making at the transition from primary to secondary school (Kleine et
al. 2010: Gresch 2012; Bellenberg 2012: Kleine 2014) and from lower second-
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ary to upper secondary school (van Ackeren et al. 2009; Maaz/Nagy 2010; im
Brahm 2013) as well as studies on the genesis of social inequality and on the
significance of the (social) background at the transition to tertiary education
(Bornkessel 2015; Merkel 2015). The individual decision-making processes
from the perspective of these students, who are in transition at the moment,
have rarely been addressed empirically until now, although there are plenty of
studies that underline this problem and demand clarification, especially at the
transition fo higher education.

The relevance of emotion and feeling for transition processes is mainly empha-
sized by theories in the context of lifelong learning, especially their relevance
for educational career choices taking into consideration educational biogra-
phy developments. In addition, there are a few authors who call attention to
the significance of emotion and feeling for decision-making processes in the
field of education in general, and to the significance of emotional evaluations
and markers for educational career choices in particular (Gieseke 2007, 2014
Huber 2013; Kohlmeyer 2013; Zimmermann 2013). Incidentally, previous
education policies (e.g. reforms of the upper secondary schools, academic pre-
paratory courses, dual education, career guidance programs, open door days at
colleges and universities, information events at and for schools) still assume
that the problem of decision-making processes can be solved by additional in-
formation and impartation (Trautwein 2013). This assumption, however, can-
not be upheld with regard to explanations of subject-related decision-making
processes provided by emotion theory: Decision making is dependent on emo-
tional processes. For this reason, Gieseke (2007, 216) emphasizes the need for
further studies on the significance of emotion for educational career choices in
consideration of individual educational biographies. Having this in mind, the
current research project takes various possible transitions into account, since it
is focused on the significance of emotion for decision-making processes at the
end of high school in general.

The assumption, that decision-making processes are commonly based on emo-
tional markers, has been supported by multiple experimental studies, with re-
gard to the decision-making theory of neuro- and cognitive sciences (Bachera
et al. 1997; Brand 2008: Chiu et al. 2008; Rolls 2014). Emotional markers
can be understood as the conscious and nonconscious emotional evaluation
of mental images. representations and experience of our own learning and life
history. These markers work like an anticipatory intuition and allow a prese-
lection of decision options, independent of the complexity and scope of the
decision-making situation (Damasio 2010:; Rolls 2014). A common example
in the context of educational career choices is avoidance behavior because of
a negative emotional marker, for example fear of failure concerning personal
performance, at the beginning of university studies. While the significance of
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emotional markers for decision-making processes has long been acknowledged
in areas such as product management, leadership coaching and advertisement
(e.g. Schmidt-Atzert et al. 2014), this topic has begun to capture attention in
education only in recent years. From the educational point of view especially
the implicit knowledge that goes hand in hand with the emotional markers
and evaluations is emphasized (Arnold 2009). This implicit knowledge corre-
sponds with the competence for adaptive decision making and problem-solv-
ing competence (Cozolino 2013). Emotional markers can be understood as a
necessary precondition of:

1) specific processes of perception (e.g. Colombetti 2014),

2) the mechanisms of regulation and control (e.g. von Scheve 2011) as well
as the mechanism of formation and development of norms and values (see
e.g. Smetana/Killen 2008),

3) specific processes of encoding (e.g. Murphy/Isaacowitz 2008). consolida-
tion (Markowitsch 2004) and decoding (e.g. Kim/Diamond 2002),

4) decision-making processes (e.g. Huber 2015) and educational careers
choices (Gieseke 2007, 2014; Arnold/Pachler 2013), accordingly,

5) the transfer and application of knowledge and problem solving competence
(e.g. Immordino-Yang/Damasio 2007), and

6) adaptive, social behavior (e.g. Lieberman 2007).

Nevertheless, there are still hardly any reliable data and empirical investiga-
tions that devote the significance of emotional markers and evaluations for
educational career choices and, closely related to this, the transfer of the in-
sights of emotion theory to research in education — especially in terms of meth-
odological considerations. Summing up, the following research desiderata can
be identified:

a) the significance of subject-oriented decision-making processes, referring to
the perspective of students who are in transition at the moment;

b) the significance of emotional markers for educational career choices: that
is the relevance of emotional markers for the individual decision in the
context of tertiary education;

¢) the dynamic and constitution of these emotional markers, respectively the

question concerning the subjectively experienced factors of influence and
perceptions, that co-create the emotional markers, and

d) the design possibilities of educational policy for the conceptualization of
guidance programs and the support of students’ educational careers.

As a consequence the central research question of the research project is: What
relevance do emotional markers have for educational career choices of stu-
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dents at the transition from upper secondary schools to tertiary education and
which causes, factors of influence and perceptions of one’s own (educational)
biography do these emotional markers constitute?

2 Methodological Design: Data Collection and Data Analysis

In order to comprehensively address the research question, various layers of
data collection and data analysis are taken into consideration and are combined
in a multi-methodological, highly participatory research design. The mixed
methods approach developed here is oriented towards the idea of the “fully
integrated mixed design” described by Teddlie and Taschakkori (2009), a com-
plex design form that allows a combination of both skeins of data during the
analysis. as well as the dynamic and interactive integration of single methods.
Despite their simultaneous implementation during the data collection phase,
the inductive, qualitative analysis takes priority over the deductive, quantita-
tive one. The research design follows the tradition of the “dialectic plural-
ism” (Johnson 2012), whose open mixed method design corresponds to the
project’s epistemological framework and its theoretical and empirical interest.
Accordingly it fits with the idea of the “performative paradigm” (Schoonen-
boom 2017), especially in terms of temporary knowledge development and the
connection of qualitative and quantitative data.

Data collection will be done in five workshops with two groups of students at-
tending two academic secondary schools in Vienna. The students are close to
their school leaving exam and, hence, at a point of transition to the tertiary sec-
tor. The sample will therefore consist of two groups of eight to twelve eleventh
graders, aged around 17. attending two different schools. These students will
be involved in the data analysis, as they simultaneous form two focus groups.
This underlines the highly participatory character of the research approach. It is
necessary to add that the selection of participants and the theoretical sampling
go hand in hand with specific problems of research ethics, especially referring
to the methodological design like the multi-level declaration of consent and the
informed consent concerning teachers. student and parents (Wiles et al. 2007),
a clear and distinguished introduction of all participants, the disclosure of the
research aims and the research procedure and the clarification of questions
concerning data protection, privacy and anonymity (Narimani 2014). Further-
more, it is very important to ensure the precondition of voluntary participation
(von Unger 2014) as well as the possibility of emotional vulnerability. There-
fore the students will receive comprehensive support including supervision
and after-session-reflections.
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The content-related design and orientation of the workshop sessions was con-
ceptualized during a complex pilot study in collaboration with experts of adult
education. counselling research and mixed methods research. The workshop
sessions’ content is structured along five interwoven but chronologically sepa-
rated phases:

1) In the sensitization phase, the free empathizing, the goal is to question the
authenticity of the intentional content of one’s own emotionality.

2) Inthe realization phase, the empathizing structuring, the aim is to make the
students conscious of ambivalences regarding daily educational, learning
and socialization processes.

3) In the reconstruction phase, the structuring reflection. students should de-
velop a differentiated understanding of intrinsic and exfrinsic motives of
previous educational career choices.

4) In the imagination phase, the deconstructive anticipation. the main focus is
on a differentiated reflection of emotional markers for future educational
career decisions.

5) And finally. in the contextualizing phase. the final self-reflection of the per-
sonal learning outcome, the goal is the reflection of the learning processes
through reconstruction of each single phase before.

The five consecutive workshop sessions will take place at a specifically
equipped observation room at the University of Vienna. A multi-perspective
setup with four synchronized, high resolution cameras and two highly sen-
sitive directional microphones, which can be operated from a control room
behind a one-way mirror, will allow the observation of single sequences and
document them in great detail and will capture processes of group-dynamic at
the same time. Using this digital 4-channel video network will make it pos-
sible to gain information through four separate video channels including the
two audio channels on one track, which will make the data corpus of the study
manageable.

The data set will consist of (A) the audio and video recordings of each work-
shop session, whereby specific video sequences for the data analysis and the
work with the focus groups will be selected. As a sequential comparing ref-
erence (Kuckartz 2014) the study will also focus (B) on the materials and
products from each single workshop session (like timetables, drawings, texts,
etc.) and (C) on the students’ research journals, in which the group discussions
and the work of the focus groups are autonomously documented and evaluated.
This data will be analysed according to the following three complementary
methods: (1) The interpretative video analysis will use the documentary meth-
od. which is especially suited for the qualitative analysis of teaching sequences
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and interactions within an educational context (Bohnsack 2011; for education
research: Wagner-Willi 2005, 2006). The first step is the selection of sequences
out of the whole video material including all workshop sessions. These se-
quences will be analysed with the aim to make the emotional evaluations and
markers visible by the interpretation of the mimic and linguistic expression. In
the next step the sequences will be analysed together with the participating stu-
dents in so-called focus groups. In a third step, the sequences will be analysed
again, taking the results of the focus groups into in consideration. (2) The stan-
dardized video analysis will be done by a software-supported, deductive cod-
ing procedure using two different types of computer software for frequency
analysis (Koch/Zumbach 2002, Seidel et al. 2005). The aim of the standardized
analysis is to get a quantitative data set of frequency. intensity, appearance and
duration of emotional expressions by analysing the textual transcriptions and
the observable expressions (mimic and voice). This word frequency analysis
and word pattern analysis will be done through specific evaluation software.
(3) As a supplement for the interpretative video analysis and the standard-
ized video analysis, the documentary interpretation of the students’ research
journals as well as the materials and products of the workshop sessions repre-
sent an additional source. This again will refer to the selected sequences. The
methodological design enables an exact comparison between the documentary
method of the interpretative video analysis and the documentary interpretation
of the students’ research journals and the workshop materials.

3 Methodological Contextualisation — A Mixed Methods Perspective

Looking back at the central research question and considering the workshops’
content (Phases 1-5), its idea of a highly participatory intervention study and
the specific research design, two epistemological research interests can be dis-
tinguished: (A) a principle-based research interest, with the focus on emotion,
decision making and transition and (B) a practice-oriented research interest
focusing on support, intervention and policy. Accordingly. two groups of re-
search questions can be differentiated: (A) What relevance do emotional mark-
ers have for educational career choices of students at the transition from upper
secondary schools to tertiary education? Which causes, factors of influence and
perceptions of one’s own (educational) biography do these emotional markers
constitute? (B) How exactly can students be supported in the best possible way
in their educational career choices at the transition from secondary school to
tertiary education — in particular consideration of emotional evaluations and
markers within professional guided workshops? What are the possibilities for
designing educational policies, which should help to smoothen the transition
to higher education?
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This separation opens up a further strategy for the methodological procedure,
especially for the content related allocation of the collected data. Following
the segregation of the research interests (A+B), it is possible to formulate cate-
gories, which can be assigned to each specific research strand (video, journals
and products) and to the specific methods of analysis (qualitative/quantitative).
Results of the pilot study suggested splitting the research interest (A+B) into
four groups (sub-questions). For these sub-questions, twenty categories were
found. In a second step, the data source (video, journals or products) and the
method of analysis (qualitative/quantitative) for each category (for example
“reflection level of constitutive experience”, “growth of the emotional sensi-
tization level”, “diversification of emotional experience” or “growth of mimic
expression of emotion™) was noted. As an interesting sidenote for future mixed
methods studies: this precise, step-by-step procedure needs a lot of prepara-
tion work, but it allows to anticipate the results of a specific research strand,
analysed by a specific method, under specific conditions and with a specific
sub-research-question in mind.

The reconstruction of meaning of action-oriented knowledge. respectively the
explication of the implicit knowledge in the qualitative analysis in consider-
ation (and with the aid) of quantifiable causalities of the standardized video
analysis and different data sources, relates to the conceptualization of the idea
of the fully infegrated mixed design. This multi-methodological approach
enables interactive mixing, which means that it is possible to integrate and
combine all skeins of data and to switch within the whole data set. This leads
to multiple points of integration (Onwuegbuzie/Johnson 2006). Therefore, all
possible levels of mixing must be identified. In the research project the mixing
levels can be distinguished. again, in two larger groups: on the one hand the
mixing of qualitative and quantitative video analysis will be a central element
of the research. On the other hand, and this makes the approach special within
the field of educational mixed methods research, different sources of data (the
video data, the research journals, and the materials of the workshop sessions)
will be combined in the analysis process. Summing up, the mixing levels have
to be understood as the mixing between different kinds of data (qualitative and
quantitative) and the mixing between different sources of data (video. text,
and other products), although the qualitative video analysis is the heart of the
research effort. The following six levels of mixing are possible, whereby only
the first three are planned, especially because of the major role of the focus
groups for the analysis process: The mixing of the

1) qualitative and quantitative video data,
2) qualitative video data and the research journals,
3) qualitative video data and the materials/products,
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4) quantitative video data and the research journals,
5) quantitative video data and the materials/products and
6) materials/products and the research journals.

The following section aims at demonstrating, why the characterization of spe-
cific research interests and specific levels of mixing, respectively the whole
procedure, is necessary in transition research on emotion and decision-making.
Therefore, three central purposes of mixing will be differentiated.

1. Diversification and Explanation: All levels of mixing should help to extend
the significance and validity of the single results, but two perspectives must
be emphasized: (al) The combination of the qualitative video analysis and the
research journals will help to get more information about the central research
question. The significance of emotional markers and evaluations in the context
of one’s own life and learning history will be explained, because the interpreta-
tion of the video sequences can be compared with the impressions of the stu-
dents’ research journals, linking it to specific sequences; this opens up a more
sophisticated perspective. (a2) The combination of the qualitative video analy-
sis and the materials of the workshops will help to get clearer interpretations
about the relevance of individual emotional markers for past and future stages
of each educational career. That means that the materials and products will be
an important supplement for the qualitative analysis of the researcher and the
focus groups. (b1) The combination of the qualitative and quantitative video
analysis should help to diversify the whole research process: High amplitudes
or large effects in the quantitative data — for example the increase of emotion-
al expression (word frequency or mimic expression) — can indicate a second
qualitative look at specific sequences. Moreover (b2) such amplitudes can also
help to understand isolated statements of students, because they enable the vi-
sualization of the emotional background, for example the classification of the
statement in the context of specific emotional states or multilayered emotional
sensitivities (see DeCuir-Gunby et al. 2012 for an example of diversification in
mixed methods video analysis in education research).

2. Triangulation and Progofing: The first three levels of mixing should help to
prove the results of the single research strands. Here again two perspectives
require special attention: (al) The question of how students can be supported
in the best possible way within professional guided workshops, respectively
the question of the effect of the methods and exercises of the workshops, for
example the growth of the students’ sensitization level, can be answered by
more than one single type of data. The mixing of the qualitative video analy-
sis with the quantitative video analysis and (a2) the mixing of the qualitative
video analysis with the research journals will help to prove each single result
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concerning the effectiveness of the workshop content. (b1) The mixing of the
research strands is very helpful fo prove the interpretation or the judgment of
individual and/or collective emotional states. Within the qualitative and quan-
titative video analysis and the research journals it is possible to capture the
same phenomenon from multiple perspectives: If the qualitative interpretation
of the sequence leads to a specific emotional state — for example, the mental
image of the future profession is evaluated with well-being — this interpreta-
tion can be proofed by the description of this sequence in the students’ research
journal or in comparison with the quantitative video analysis.

3. Multiple cases and multiple causes: Another purpose of mixing is the theo-
retical and empirical design of the research project, caused by the principle-
based and the practice-oriented research interests. The present study deals with
various research topics: the relevance of emotion and emotional markers, the
process of decision making and educational career choices, the transition pro-
cess from school to work and/or university, the effect of the workshop ses-
sions respectively the idea of an intervention study and — last but not least
— the highly participatory research design. With regard to the state of research
and the literature multi-methodological approaches are recommended for the
mentioned topics: DeCuir-Gunby et al. (2012) recommend a mixed methods
analysis of video data to capture students’ behavior or teaching interactions;
Kratzmann et al. (2012) suggest a mixed methods design for the reconstruc-
tion of educational career choices: Seipel and Rippl (2013) emphazise the use
of more multi-methodological approaches for transition research in general
and, referring to the work of Wiederhorn (2011) and Kelle (2007), more multi-
methodological approaches for questions concerning decision policy in transi-
tion research. Examples for mixed methods in transition research are Gaupp’s
(2013) research on school to work transitions, Abrams et al.’s (2008) transition
evaluation study or Doyle et al.’s (2013) study on students with disabilities
transitioning to higher education. In addition, Dalehefte and Kobarg (2012)
pointed out that video analyses are much more significant and valid, if they
combine different data sources, especially, if the study wants to provide expla-
nations for social relations and not only stick to descriptions of these. Refer-
ring to Flick (2013), they also emphasize the combination of qualitative and
quantitative video analysis to compensate for the disadvantages of each single
method and for transferring the empirical findings into educational practice.
Finally it must be mentioned that in emotion based research as well as in re-
search on decision-making processes, the combination and mixing of different
data sources and different methods is widely common, just because the com-
plexity of the research topic makes it necessary.
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4 Conclusion

The scientific approach developed here makes it possible to examine the sig-
nificance of emotional markers for educational career choices in transition
processes from several perspectives and demonstrate the importance of multi-
methodological research efforts on emotion in transition research:

1) This research project ensures a profound theoretical analysis of the signifi-
cance of emotional markers, understood as the conscious and nonconscious
emotional evaluation of mental images, representations and experiences,
which are constituted through socialization and education.

2) Another important perspective is the empirical analysis of the significance,
origin and function of emotional markers with regard to students at the
transition point to adulthood.

3) The described multi-methodological research design was specifically de-
veloped for the research project in a pilot study. and can be seen as an
advancement of previous approaches of empirical educational research,
especially the methodological contextualisation.

4) The project enables the expansion of the discourse on “education of emo-
tions”, as decision-making processes have not been addressed with ref-
erence to rational-choice-theory. Rather, this approach takes into account
both, the current emotion-theoretical discourse within education as well as
the emotion-based decision-making theory.

5) A further and maybe the most important perspective of this empirical ap-
proach and the theoretical considerations concerns the design possibilities
of educational policy. The fundamental findings could contribute to the
conceptualization of guidance programs and the support of students in all
areas of decision-making.
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Gertraud Kremsner

Transitionen durch und mit ,,Forschung so inklusiv
wie moglich*“?

Zusammenfassung

Dieser Beitrag widmet sich Ubergédngen, die aus der Umsetzung inklusiver
Forschung resultieren (konnen). Um dies eingehend darstellen zu kénnen, wird
auf das Forschungsprojekt ,,Vom Einschluss der Ausgeschlossenen zum Aus-
schluss der Eingeschlossenen — biographische Erfahrungen von so genannten
Menschen mit Lernschwierigkeiten™ referiert. das von 2013 bis 2016 an der
Universitdit Wien als Dissertationsstudie durchgefiihrt wurde. Mittels eines
Ansatzes als ,,Forschung so inklusiv wie moglich* haben nicht-akademische
Personen nicht nur die Chance, an jedem Schritt im Forschungsprozess teilzu-
haben, sondem sich auch kritisch-reflektierend mit ihren eigenen Biographien
auseinanderzusetzen. Aber auch traditionelle, akademisch und formal aner-
kannte ForscherInnen durchlaufen durch diesen Forschungszugang personli-
che Transitionen. Dariiber hinaus skizziert der Beitrag aber auch, inwiefern der
Prozess der Forschung sowie der Wissensproduktion sich Transitionen stellen
muss, indem sich die Beziehung zwischen Forschenden und ,,den Beforsch-
ten” grundlegend verédndert.

Summary

This paper exemplifies transitions which may appear by applying an inclusive
research-approach. For this purpose, the project “biographical experiences of
people with so called learning difficulties™ will be the given framework. Fol-
lowing an inclusive research approach, not only non-academic researchers
have the chance to participate in every step of the research process, but their
collaboration might also lead to a critical analysis of their own biographies.
Furthermore, “traditional” — academically qualified — researchers also benefit
from personal transitions which they have to face during a process of collab-
orative research. And moreover, research itself has to undergo transitions, as
relations between researchers and “the researched” fundamentally change. All
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of these aspects offer the potential to gain research results or rather knowledge
which increases not only in complexity but also in depth and density.

1 Zum Geleit: ,,Vom Einschluss der Ausgeschlossenen zum Ausschluss
der Eingeschlossenen®

Der folgende Beitrag widmet sich Transitionen, die sich durch Forschung erge-
ben (konnen): Biographische Ubergénge sind hier ebenso gemeint wie solche,
die empirische Auseinandersetzungen im Sinne sich verdndernder Zuginge
betreffen. Ausgangspunkt hierfiir ist das Forschungsprojekt ,,.Vom Einschluss
der Ausgeschlossenen zum Ausschluss der Eingeschlossenen — biographische
Erfahrungen von so genannten Menschen mit Lernschwierigkeiten®, das von
2013 bis 2016 als Dissertationsstudie an der Universitit Wien durchgefiihrt
wurde (vgl. hierzu Kremsner 2016). In den Fokus riickten dabei die historisch
gewachsenen Bedingungen der Unterbringung von so genannten Menschen
mit Lernschwierigkeiten! samt ihren Erfahrungen mit Gewalt sowie dem Miss-
brauch von Macht vor dem Hintergrund, die eigene Perspektive sowie v.a. das
konkrete Erleben der betroffenen Personen darzustellen. Um dies erreichen zu
konnen, wurden mit sechs langfristig institutionalisierten und damit zwangs-
ldufig einhergehend als ,Menschen mit Lernschwierigkeiten™ etikettierten
Personen iiber einen Zeitraum von 14 Monaten insgesamt 43 (biographische)
Interviews gefiihrt, welche im Anschluss mittels Situationsanalyse (vgl. Clarke
2012) gemeinschaftlich, d.h. unter Beteiligung der zuvor befragten Personen,
analysiert wurden. Forschungsleitende Maxime war die u.a. bei Walmsley/
Johnson (2003) grundgelegte ,,inklusive Forschung® in ihrer Durchfithrung als
,.Life History Research™ (vgl. Atkinson 1997).

Um auch in diesem Rahmen die am Forschungsprojekt mafigeblich beteiligten
AkteurInnen ins Zentrum zu riicken. sei erlaubt, sie nun folgend kurz vor-
zustellen und biographische Ubergénge, denen sie vordergriindig passiv aus-
gesetzt waren, zu skizzieren. Vorab sei jedoch darauf hingewiesen, dass sich
mit den beginnenden 1990er-Jahren deutliche Verdnderungen in den erhobe-
nen Biographien finden lassen — der Grund dafiir liegt, verkiirzt dargestellt,
in strukturellen Transitionen, ndmlich im 1991 in Kraft getretenen Unterbrin-
gungsgesetz (UbG) und der damit einhergehenden langsamen Etablierung des
gegenwiértigen ,,Systems Behindertenhilfe”, in dem die befragten Personen
nach teilweise langen Jahren der ..totalen Asylierung™ (vgl. Goffinan 1973)
letztlich untergebracht wurden und dort auch gegenwirtig noch leben.

1 ,Menschen mit Lernschwierigkeiten® ist der selbstgewahlte Begnff der People First- und
Selbstvertretungsbewegung und memt jene Personen(-gruppen), die zuvor als . Menschen
mit geistiger Behinderung®, , Menschen mit intellektueller Beeintrichtigung™ u.4. bezeichnet
wurden (vgl. zB. Gothling/Schirbort 2011)
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Der élteste am Projekt ,,Vom Einschluss der Ausgeschlossenen zum Auschluss
der Eingeschlossenen® beteiligte Co-Forscher ist der 1955 geborene Ossi?. Er
wihlt fiir seine Biographie den Titel ,,Ich bin ein Kampfer!” und verweist be-
reits damit auf seinen harten und geduldig ertragenen Weg durch die Institutio-
nalisierung. Als Kind im Volksschulalter zundchst in Krankenhédusern und dar-
auf folgend durch die Intervention der Fiirsorge (so die damalige Bezeichnung
des heutigen Jugendamtes) im Internat untergebracht, erfolgte am Anfang der
1970er-Jahre die Einweisung in eine GroBeinrichtung der Behindertenhilfe,
die er als duberst gewaltbesetzt erinnert. Den Wunsch ,.einmal draufien zu
wohnen* (O1) hegte er bereits sehr fiiih, traute sich allerdings nach einem ge-
scheiterten Versuch nicht, diesen zu dullern. Stattdessen iibte er sich in Geduld:
,.Hab ich mir gedacht, bin ich ein bisschen brav und lass das ein bisschen ru-
hen. Hab ich wieder ein paar Jahre abgewartet. Circa 20 Jahre* (ebd.). Erst zu
Beginn der 1990er-Jahre — das UbG trat 1991 in Kraft — gelang es ihm mit Hil-
fe der ersten explizit pidagogischen Leitungsperson eben jener Einrichtung,
sich eine eigene, ambulant betreute Wohnung zu ,.erkimpfen™. Auch heute
noch lebt er alleine, kehrt allerdings zum Zweck der ,,Beschiftigungstherapie®
wochentags tiglich in seine ehemalige GroBeinrichtung zuriick.

Mausi, der zweitilteste Forschungsteilnehmer, wurde 1960 geboren. Aufgrund
des auberst schwierigen und gewaltbesetzten Verhéltnisses zu seinem Vater
wird Mausi vielfach und zunichst tiber Monate, spéter iiber Jahre hinweg psy-
chiatrisch institutionalisiert und ist dort abermals massiver Gewalt ausgesetzt,
wie er bezugnehmend auf die an ihm angewandten Methoden erzahlt: ,,Ich
hab nix ausgelassen: Das Jackerl nicht, die Spritzen nicht, das Netzbett nicht*
(M6). Mit , Jackerl® ist hier die Verwendung der Zwangsjacke gemeint, ,,Sprit-
zen“ bezieht sich auf die zwangsweise und oftmals Tage anhaltende medika-
mentdse Sedierung unter Verlust der Kontrolle iiber den eigenen Korper. Das
.Netzbett* wiederum bezeichnet ein mit einem Maschengitter vollstindig ver-
schlossenes Bett, in dem er zumeist iiber Tage, seltener aber auch iiber Wochen
hinweg eingeschlossen wurde und in Folge dieses Einschlusses letztlich durch
den Abbau der Muskulatur (einhergehend mit protestierender Nahrungsver-
weigerung) die zuvor ohnehin bereits eingeschrinkte Gehfihigkeit verlor. Aus
diesem Grund iibertitelt Mausi seine Biographie auch mit den Worten ,,.Die
Psychiatrie ist keine Einrichtung. Das ist eine Gewaltsache®. Erst zu Beginn
der 2000er-Jahre wurde er in Einrichtungen der Behindertenhilfe iibernom-
men.

1961 geboren wurde Patricia. Ebenfalls aus einem gewalttitigen Elternhaus
stammend, wurde sie bereits als Kindergartenkind durch die Fiirsorge in Kin-
derheimen — unterbrochen durch vielfache Aufnahmen in Psychiatrien und

2 Samtliche Namen und Orte sind anonynusiert; die TeilnehmerInnen haben ihre Namen selbst
gewihlt und bewusst auf Nachnamen verzichtet.
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Krankenh#usern — institutionalisiert. Mit dem Erreichen der Volljihrigkeit zog
sie allerdings wieder zuriick zu den Eltern, und zwar weil diese ,,durch den
Behindertenstatus Sozialhilfe gekriegt [haben] fiir mich“ (Pa2). Die bereits als
Kind erlebte (sexuelle) Gewalt setzt sich im jungen Erwachsenenalter fort und
Patricia entwickelt mehrere (mittlerweile erfolgreich therapierte) Suchtmitte-
lerkrankungen. Die Jahrzehnte nach ihrer Unterbringung in Kinderheimen sind
deshalb geprigt von vielfachen Kurz- und Langzeitaufnahmen in der Psychiat-
rie, die sie ebenso wie Mausi als dullerst gewaltbesetzt erlebt. Mit dem Beginn
der 2000er-Jahre wird auch sie zur Nutzerin teilbetreuten Wohnens im Rahmen
einer Einrichtung der Behindertenhilfe. Der selbstgewéhlte Titel ihrer Biogra-
phie lautet ,,.Besser zuhotren, besser hinschauen®.

1961, im selben Jahr wie Patricia, wurde auch Hans-Peter geboren. Seine El-
tern sind aus einem osteuropdischen Land nach Osterreich migriert. Aufgrund
seiner nicht vorhandenen Deutschkenntnisse, vermutlich aber auch bedingt
durch die familidre Gewalt, wurde er ebenfalls bereits im Volksschulalter in
Kinderheimen institutionalisiert. Auch Hans-Peter erinnert sich an massive
Gewaltanwendung im institutionellen Kontext, die sich mit Erreichen der
Volljahrigkeit in einer GrofBeinrichtung der Behindertenhilfe fortsetzte und
teilweise bis in die Gegenwart wirkt. Beim Durchsuchen eines Mistkiibels vor
mehreren Jahren etwa wurde er von BetreuerInnen ertappt, die ihn

,-mit den Beinen auf den Arsch und auf die FiiBe und iiberall hingetreten [haben]. wo
sie mich erwischt haben, dass ich auf der Erde gelegen bin. Na, alles hat weh getan
nachher, dreckig® (HPS).

Mehrere Versuche, am so genannten ,,1. Arbeitsmarkt™ einen Job zu finden,
schlugen bedingt durch strukturelle Barrieren (wie z.B. der Weigerung des
Sachwalters, einem erfolgreich ausverhandelten DienstnehmerInnen-Vertrag
zuzustimmen), fehl. Aus diesem Grund besucht Hans-Peter nach wie vor
wochentags tdglich eine Beschiftigungstherapie. Weil ihn dies massiv stort,
iiberschreibt er seine Biographie mit den Worten ,,Meine verpfuschte Karrie-
re in den Behinderteneinrichtungen®. Hans-Peter lebt derzeit in teilbetreutem
Wohnen.

Prinzessin wurde 1971 geboren und ist damit deutlich jiinger als die bereits
vorgestellten Personen. Sie wuchs zunéchst bei den Eltern auf, musste aller-
dings nach vielfachen Krankenhausaufenthalten im Alter von 15 Jahren in eine
Einrichtung der Behindertenhilfe ziehen. Der Grund dafiir liegt in der nicht
weiter zu gewihrleistenden Finanzierbarkeit einer barrierefreien Wohnung so-
wie der dazugehorigen Unterstiitzung durch die Eltern, denn Prinzessin nutzt
einen Rollstuhl. Sie erinnert zwar keine Formen direkter physischer Gewalt,
beschreibt allerdings die institutionellen Strukturen als duflerst gewaltbesetzt.
Thr groBer Traum wére es, in einer (teilbetreuten) Wohnung zu leben. Dies wird
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ihr allerdings seitens der Eltern wie auch der Betreuungspersonen verwehrt,
und zwar indem

,sie mir immer eingeredet haben, es geht nicht. Und das sitzt immer noch, nicht
mehr soooo tief, aber schon ein bisschen noch. Weil sie immer gesagt haben, es geht
nicht, du kannst das nicht* (MPK).

Thr Wunsch nach Verdanderung driickt sich deshalb auch im von ihr gewahlten
Titel ihrer Biographie aus, welcher lautet: ,,Mein Leben — meine Gestaltung®.
Kathi, geboren 1974, iiberschreibt ihre Geschichte mit den Worten ,,Mein Le-
ben so wie es ist, und nichts verschénern und nichts verschlechtern®. Sie wurde
ebenso wie Prinzessin aus Griinden der fehlenden Finanzierbarkeit von famili-
grer Unterstiitzung und Barrierefreiheit im Alter von 15 Jahren von Einrichtun-
gen der Behindertenhilfe in Betreuung iibernommen. Auch sie leidet unter der
strukturellen Gewalt, der sie dort nach wie vor ausgesetzt ist. Als Begriindung
dafiir gibt sie u.a. an, sich auch gegenwirtig noch an strikte Hausregeln halten
zu miissen, in der Pflege und Betreuung ,.abgefertigt* (K7) zu werden sowie
unfreiwillig teilweise massiven Konflikten mit Betreuungspersonen und Mit-
bewohnerInnen ausgesetzt zu sein. In thren Worten ldsst sich die Situation so
beschreiben:

,-Es geht mir scheifie in dieser Hurens-Arsch-WG. Du wiirdest nicht einmal deine
Kinder hier herschicken. Weil ich wohn drin und weill ganz genau, wie Kinder be-
handelt werden. Du wiirdest das deinem Kind nicht freiwillig antun* (K2).

Den angefiihrten Kurzbiographien ist zu entnehmen, dass Ossi, Mausi, Patri-
cia und Hans-Peter, die vier ,dlteren” ForschungsteilnehmerInnen, vielfache
Erfahrungen mit physischer Gewalt gemacht haben und iiber einen langen
Zeitraum auch in so genannten ,.totalen Institutionen” (vgl. Goffinan 1973)
untergebracht waren, bevor sie in Einrichtungen der Behindertenhilfe iibersie-
delten. Dies ist fiir Kathi und Prinzessin nicht giiltig — sie wurden unmittelbar
im gegenwirtigen ,,System Behindertenhilfe* untergebracht, das sie allerdings
ebenfalls als gewaltbesetzt beschreiben. Eine ausfiihrliche Vorstellung der am
Forschungsprojekt beteiligten Personen ist nétig, um nachvollziehen zu kon-
nen, wie sich die Zusammenarbeit als Projektteam gestaltete. Neben meiner
Person waren insbesondere Ossi, Hans-Peter, Patricia und Prinzessin auch an
der Datenauswertung und Theoriebildung beteiligt. Mausi und Kathi hatten
nach dem Ende der Datenerhebungsphase explizit auf weiterfithrende Mitar-
beit verzichtet, gaben ihr biographisches Material aber uneingeschrénkt zur
weiterfithrenden Analyse frei.
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2 Von inklusiver Forschung zu ,,Forschung so inklusiv wie maoglich*

Inklusive Forschung meint den Einbezug derjenigen Personen, die durch For-
schung adressiert werden, in alle Schritte des empirischen Erhebungs-, Aus-
wertungs- und Disseminationsprozesses (vgl. Kremsner et al. 2016). Unab-
dingbar erforderlich dafiir ist ein Paradigmenwechsel, der (unterdriickte bzw.
marginalisierte) Personen(-gruppen) nicht langer als Forschungsobjekte, son-
dern als handelnde, denkende und fithlende AkteurInnen — als Subjekte — aner-
kennt. Solcherlei Zugénge sind historisch zwar eher selten, freilich aber auch
nicht neu: sie wurden aus historischer Perspektive und mit Einschrankungen
bereits im ,,Arbeiterfragebogen, der 1880 von Karl Marx anonym verdffent-
licht wurde, umgesetzt (vgl. Weiss 1936). Thre Fortsetzung findet sich auch
im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts bei Antonio Gramsci, der an intellek-
tueller Tatigkeit kritisiert, dass es ihr an Denken, Handeln und Fiihlen fehle.
Verschrinkt werden koénnten diese Dimensionen, indem sich einerseits intel-
lektuell titige Personen als handelnde, fiihlende und gestaltende AkteurInnen
erkennen und sich bewusst im sozialen Leben verorten:; andererseits aber auch
durch den Einbezug derjenigen Personen. die explizit nicht dem Habitus und
den Zuschreibungen ,.traditioneller Intellektueller” (vgl. Gramsci 1991-2002)
entsprechen. Damit einher geht eine radikale Umdeutung von ,,Wissen®, das
nunmehr nicht weiter an vermeintlich definierbaren und formal zu bestimmen-
den Kriterien festgemacht werden kann. Uber Wissen verfiigen nun vielmehr
alle Menschen — auch und gerade jene, denen dies zuvor qua zugeschriebe-
ner . Intelligenzminderung* (vgl. ICD-10-GM-2016) nicht zugetraut bzw. per
medizinisch-psychiatrischer Diagnose abgeschrieben wurde.

Spétestens mit der Aktionsforschung der 1970er-Jahre (vgl. Flieger 2003) eta-
blieren sich (sich nach und nach ausdifferenzierende) Ansitze eines Forschens
im Verbund von akademischen und nicht-akademischen Personen. Sie alle ba-
sieren — auch im Anschluss an Marx bzw. Gramsci — auf der Auffassung,

,.die ,Beforschten’ nicht dem wissenschaftlichen Erkenntnisprozess zu unterwerfen,
sondern solchen Verobjektivierungstendenzen entgegenzuwirken und sie als Sub-
jekte in den Vordergrund zu stellen* (Hauser/Plangger 2015, 384).

Im internationalen Vergleich fillt allerdings auf, dass die Implementierung
solcherlei Ansétze — insbesondere der inklusiven Forschung — im deutschspra-
chigen Raum mit deutlicher Verzégerung eingesetzt hat (vgl. Kremsner et al.
2016). Gerade auch im Hinblick auf Menschen mit Lernschwierigkeiten ist zu
konstatieren, dass die deutschsprachige Scientific Community sich nach wie
vor eher an sonderpidagogischen Ansétzen orientiert und hier nach wie vor
vorwiegend ziber (statt mit) dieser Personengruppe geforscht wird.

JInklusive Forschung® wird im Anschluss an Walmsley/Johnson (2003) als
Uberbegriff unterschiedlicher Forschungsansitze und -stromungen — allen vo-
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ran die partizipative sowie die emanzipatorische Forschung — verwendet, die
in divergierendem Ausmal die aktive Partizipation von nicht-akademischen
Personen(-gruppen) und hier insbesondere von Menschen mit Behinderung(en)
umzusetzen versuchen. Als grundlegende Kriterien hierfiir schlagen Walms-
ley/Johnson (2003, 64) folgende vor:

» ,Theresearch problem must be one that is owned (not necessarily initiated)
by disabled people.

» Tt should further the interests of disabled people: non-disabled researchers
should be on the side of people with learning disabilities.

» Tt should be collaborative — people with learning disabilities should be in-
volved in the process of doing the research.

*  People with learning disabilities should be able to exert some control over
process and outcomes.

* The research question, process and reports must be accessible to people
with learning disabilities.*

Mit der Formulierung dieser Kriterien wird auch gefordert, alternative Ansétze
zu entwickeln, die sich an emanzipatorischen, demokratieorientierten Wert-
vorstellungen und Zielen orientieren (vgl. Hauser 2016). Zeitgleich vollzogen
wird damit ein Abwenden von ,.einem essentialistischen und paternalistischen
Wissenschaftsverstindnis® (Koenig/Buchner 2011, 3) zugunsten des Zieles,
,durch Forschung auf soziale Missstdnde hinzuweisen und politische Ziele
herbeizufithren* (ebd.). Die Nihe zu den bereits in Bezug zu Gramsci erfolg-
ten Ausfithrungen wird hier offensichtlich.

Mit einem verdnderten ,,Auftrag™ an Forscherlnnen im Zuge dieses Paradig-
menwechsels geht einher, dass ,traditionelle” Forschungsparameter wie Ob-
jektivitdt und Wertefreiheit ausgespart werden. An ihre Stelle tritt das, was
Hauser/Plangger (2015, 386) als ,reflektierte Subjektivitdt™ im Sinne eines
neu einzufithrenden Qualitdtsmerkmals empirischer Forschung beschreiben.
Spétestens hier ist die erste wesentliche Transition innerhalb wissenschaftli-
cher Herangehensweisen anzufiithren: An die Stelle einer Objekt-Objekt- bzw.
Subjekt-Objekt-Perspektive riickt ein forschungsgeleitetes Verhiltnis zwi-
schen Subjekt und Subjekt. denn nicht nur ForschungsteilnehmerInnen, son-
dern auch ihre ProduzentInnen sind als mit persénlichen Eigenschaften, Vor-
erfahrungen und -urteilen sowie Wissen ausgestattete Personen zu betrachten.
Messerschmidt (2009, 10) formuliert dies so:

,.Mit der Einsicht, selbst drin zu stecken in dem. was zu erarbeiten, zu analysieren
und zu reflektieren ist, verindert sich die Beziehung aller am Bildungsprozess Be-
teiligten. Es konnen keine distanzierten Positionen eingenommen werden, sondermn
die Arbeit der Reflexion besteht gerade darin, die unterschiedlichen Beziehungen
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der Beteiligten zu den verhandelten Problematiken offenzulegen.” (Messerschmidt
2009, 10)

Neben der Bereitschaft, das eigene Handeln, Denken und Fiihlen im Sinne
reflektierter Subjektivitat tiefgreifend zur Kenntnis zu nehmen, benétigt in-
klusive Forschung aber auch passende strukturelle, finanzielle sowie zeitliche
Ressourcen, die oftmals nicht bzw. (wenn iiberhaupt) nur in &uberst einge-
schrinktem Mabe vorhanden sind. Dies war auch im Fall der vorgestellten
Dissertationsstudie der Fall. Der Terminus ,,Forschung so inklusiv wie mog-
lich* wurde deshalb angesichts der Einschrankungen, die die vollstindige Par-
tizipation der TeilnehmerInnen und Co-ForscherInnen verunmdoglichte, eigens
eingefiihrt. Die Griinde hierfiir sind vielfiltig: Die Durchfithrung des diesem
Beitrag zugrunde liegenden Projekts als ,,Forschung so inklusiv wie méglich*
war bereits vor dem Beginn der Datenerhebung intendiert; dementsprechend
erhielt bereits der Aufiuf zur Teilnahme Informationen iiber den inklusiven
Ansatz und die damit verbundenen bendétigten zeitlichen Ressourcen. Nach in-
tensiven Kennenlern-Gesprichen erfolgte die Datenerhebung allerdings ledig-
lich im Zweiersetting und damit keinesfalls inklusiv — ich fiihrte mit jeder Per-
son einzeln an biographisch-narrativen Interviews (vgl. Schiitze 1983/2012)
angelehnte Gespriche durch. ,Forschung so inklusiv wie mdéglich® wurde
hier nur marginal umgesetzt, indem einzelne Aspekte diskutiert bzw. Infor-
mationen dazu punktuell von den befragten Personen eingefordert wurden.
Allerdings orientierte sich die 14 Monate dauernde Datenerhebungsphase vor-
dergriindig an den Bediirfnissen der Teilnehmenden — jede Person entschied
fiir sich selbst, wann, wo, in welchen zeitlichen Abstanden und wie lange die
Gespriche dauern sollten; zudem oblag es ihnen festzulegen, ab wann ihre
Biographien als (méglichst) vollstandig erfasst galten. Auch, um noch laufen-
de Erhebungsprozesse nicht zu beeinflussen, konstituierte sich das inklusive
ForscherInnen-Team erst nach dem Ende dieser ersten Forschungsphase.
Zwischen April 2014 und November 2015 fanden insgesamt fiinf Sitzungen
dieses inklusiven ForscherInnen-Teams statt. Eine hohe Zahl weiterer Sitzun-
gen wurde zwar geplant, scheiterte jedoch vordergriindig an organisatorischen
Griinden: Die Anreise zu den Treffpunkten gestaltete sich aufgrund der weiten
raumlichen Distanzen iiber drei Bundeslidnder, aber auch durch dafiir benétigte
Assistenz sowie Transport mittels rollstuhlgerechtem Fahrtendienst als durch-
aus kompliziert. Die finanziellen Mittel, all das problemlos bereitstellen zu
konnen, waren nicht vorhanden.

In der ersten inklusiven Sitzung (Ende April 2014) wurde das Thema ,, Macht*
anhand eines eigens fiir die durchgefiihrte Studie gemeinsam mit Nicola und
Samuel Grove (beide UK) konzipierten Workshops zu Aspekten bei Foucault,
Deleuze und Guattari sowie Spivak als philosophisch-theoretische Rahmung
diskutiert. Fiir das zweite Treffen wurde als Ziel festgelegt, Ausschnitte bio-
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graphischer Interviews gemeinsam zu interpretieren und zu analysieren. Die
dritte sowie die vierte Sitzung dienten dem Zweck, Zwischenergebnisse der bis
dahin durch mich vorgenommenen Datenanalyse zu berichten und gemeinsam
zu diskutieren. Im Zuge dieser beiden Sitzungen wurde auch das Offenlegen
meiner eigenen Biographie eingefordert. die letztlich ebenfalls als Transkript
vorgelegt und diskutiert wurde, in den verschriftlichten Forschungsbericht
jedoch keinen Eingang fand. Die abschlieBende Sitzung des inklusiven For-
scherInnen-Teams diente der Besprechung der vorldufigen Ergebnisse, dem
Analysieren moglicher inhaltlicher Querschnitte und Differenzen sowie der
Verschrankung mit breiten gesellschaftlichen Diskursen.

Vor dem Hintergrund der eben angefiihrten Einschrinkungen bleibt zu kons-
tatieren, dass sich das durchgefiihrte Forschungsprojekt entlang des von Hel-
la von Unger (2014, 40) vorgeschlagenen ,,Stufenmodells der Partizipation®
(vgl. Abb. 1) auf der sechsten Stufe — , Mitbestimmung* — einordnen lisst: Co-
ForscherInnen konnten als gleichberechtigte PartnerInnen die Gestaltung des
Projektes mitbestimmen, allerdings keine Komponenten in Eigenregie iiber-
nehmen. Niedrigere Stufen der ,,Nicht-Partizipation® (1. Instrumentalisierung
und 2. Anweisung) sowie ,,Vorstufen der Partizipation (3. Information, 4. An-
hérung und 5. Einbeziehung) wurden hier eindeutig iibertroffen, wohingegen
héhere Stufen der ., Partizipation™ (7. Teilweise Entscheidungskompetenz und
8. Entscheidungsmacht) ebenso wie iiber Partizipation hinausgehende Stufen
(9. Selbstorganisation) nicht erreicht werden konnten (vgl. ebd.).

Bislang allerdings noch nicht angefiihrt wurden Entscheidungen hinsichtlich
der inhaltlichen Ausrichtung des Projektes, die sich wihrend und durch die
Sitzungen des inklusiven ForscherInnen-Teams ergaben. Sie nehmen wesent-
lich Anteil an den Projektergebnissen und kénnen deshalb durchaus als Transi-
tionen innerhalb des Forschungsprozesses bezeichnet werden, weshalb auf sie
abschliefend eingegangen werden soll.

3 Zum Entstehen neuen Wissens (und dem Loslassen von Plinen):
Transitionen im Rahmen von ,,Forschung so inklusiv wie moglich*

Das bereits angefiithrte empirische Vorgehen, das mit Hinblick auf den Ein-
bezug bzw. der Einschrinkungen der Partizipationsméglichkeiten der sechs
am Forschungsprojekt beteiligten Personen als ,.Forschung so inklusiv wie
moglich* gerahmt wurde, erdffnet Perspektiven, die wihrend des laufenden
Forschungsprozesses keinesfalls prognostizierbar oder gar planbar gewesen
wiren. Dennoch sind gerade sie es, die neues und vor allem tiefgreifendes
Wissen entstehen lieBen — sie konnen deshalb also durchaus als . ,Transi-
tionen“ bezeichnet werden, wenn auch in erweitertem (Wort-)Sinne. Die in
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den Sitzungen des inklusiven ForscherInnen-Teams gefiihrten Diskussionen
trugen malgeblich zu den generierten Ergebnissen bei und verdnderten die-
se grundlegend. So war zu Beginn des Projektes z.B. lediglich geplant, eine
deskriptive Beschreibung des Erlebens von institutionellen und personalen
Strukturen unter besonderer Berticksichtigung von Gewalt- und Machtmiss-
brauchserfahrungen vorzunehmen. Dieser Fokus blieb bis zum Abschluss des
Projektes zwar erhalten. stellt nunmehr aber nur noch einen von mehreren Er-
gebnisstringen dar. Als eine Transition im Zuge des gemeinsamen Forschens
stellte sich namlich bald die Suche nach Begriindungen ein, die entlang einer
gesellschaftskritischen und hinterfragenden Dimension zu erkldren vermagen,
warum es {iberhaupt méglich war bzw. ist, dass Menschen mit Lernschwierig-
keiten als Personengruppe strukturell und systematisch dem Missbrauch von
Macht sowie gegen sie gerichtete Gewalt ausgesetzt sind. Aus der urspriinglich
formulierten Forschungsfrage ergaben sich deshalb insgesamt drei Subfrage-
stellungen, die dieser Forderung der ForschungsteilnehmerInnen entsprachen.
Unter Bezugnahme auf die Bedarfe und Forderungen der Co-ForscherInnen
entwickelte sich auch eine grundlegende Anderung der method(olog)ischen
sowie der theoretischen Rahmung. Um den gegenwirtigen Status Quo der
institutionellen Unterbringung in seinen Diskurszusammenhingen verstehen
zu konnen, wurde deshalb zunéchst ein historischer Abriss der institutionellen
Unterbringung im 20. und 21. Jahrhundert in (Ost-)Osterreich vorgenommen,
welcher in der urspriinglichen Planung nicht vorgesehen war. Die daraus er-
kennbaren Diskursstrange wurden dann mit einer theoretischen Rahmung ver-
schriankt, die ebenfalls deutlich von der urspriinglich intendierten Rahmung
abweicht: Wihrend meine bereits zu Beginn des Projektes formulierte Idee,
insbesondere Erfahrungen mit dem Missbrauch von Macht (und Gewalt) aus
foucault’scher Perspektive zu betrachten, stieB dies — vor allem auch in Folge
des bereits erwdhnten , Macht-Workshops® — auf Gegenwehr seitens der Co-
ForscherInnen. Sie empfanden Spivak’s Ausfithrungen zur ,.Subalternen™ (vgl.
Spivak 2008) hinsichtlich ihrer persénlichen Erfahrungen als deutlich passen-
der und insistierten darauf, Foucault aus den weiteren Uberlegungen zu strei-
chen. Die Wurzel der Unterdriickung bzw. der Subalternitéit wurde jedoch auch
bei Spivak — so das Ergebnis der Diskussionen zur theoretischen Rahmung —
nicht hinreichend erklirt, sodass beim Urheber des Begriffs der ,,Subalternen®,
bei Antonio Gramsci, nachgelesen werden musste. Seine Uberlegungen so-
wohl theoretischer wie auch methodologischer Art (Gramsci formulierte mit
der ,,Philosophie der Praxis* einen methodologischen Ansatz. der inklusiver
Forschung als durchaus nahe stehend bezeichnet werden kann) fanden letztlich
Eingang in die Analyse des Datenmaterials wie auch die Deutung derselben.
Zudem ist hier eine personliche Transition meinerseits festzuhalten, war ich
doch zuvor mit Gramsci keineswegs vertraut.
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Zusammenfassend ist nun also festzuhalten, dass inklusive Forschung (oder
JForschung so inklusiv wie mdoglich“, sofern Mittel nur begrenzt und Res-
sourcen nicht ideal genutzt werden kénnen) wesentlich dazu betragen kann,
Verdnderung herbeizufiihren: Fiir diejenigen Personen, die als ,.Nicht-Akade-
mikerInnen” an empirischer Wissensproduktion beteiligt sind, gleichermafien
aber auch fiir jene, die als . traditionelle Intellektuelle” (Gramsci 1991-2002)
auch formal als ForscherInnen bzw. WissenschaftlerInnen ausgewiesen sind.
Dariiber hinaus vermag die paradigmatische Wende hin zur Subjekt-Subjekt-
Relation aber auch nicht nur den Prozess des Forschens per se, sondern insbe-
sondere die dadurch generierten Ergebnisse mafgeblich zu verdndern bzw. zu
vertiefen — und moéglicherweise auch in ihrer Qualitit zu steigern. Es handelt
sich hier um Transitionen, deren Zweck in der grundlegenden Neurahmung
und -auffassung von Individuen wie deren Beziehung zueinander zu finden ist,
die dariiber hinaus aber vor allem auch den Prozess der Wissensproduktion per
se nachhaltig und maBgeblich zu verdndern fordern.
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Helene Juliana Feichter

Betroffene zu Beteiligten machen — Erfahrungen
und Phinomene partizipativer Forschung mit
Schiilerinnen und Schiilern

Zusammenfassung

Partizipative Forschungszuginge erfreuen sich auch in der Schul- und Bil-
dungsforschung zunehmender Beliebtheit. Ein genauerer Blick zeigt aber,
dass die damit einhergehende Partizipation vorwiegend auf Lehrpersonen
beschrinkt bleibt. Obwohl SchiilerInnen die grofte Gruppe in der Schule
darstellen. werden sie nur selten als aktiv Beteiligte in solchen Vorhaben in-
volviert. Zumeist werden sie lediglich als Objekte der Forschung betrachtet.
Im Gegensatz dazu hat die internationale Forschung verstirkt begonnen Schii-
lerInnen in partizipativen Forschungsvorhaben zu involvieren, was es ihnen
auch ermdglicht eigene Forschungsfragen zu formulieren und aktiv titig zu
werden. In einem breiten Verstindnis kann hierbei von einem inklusiven Eva-
luations- und/oder Forschungszugang gesprochen werden, der jene Personen-
gruppe ernst nimmt, die mafgeblich von Schule und ihren Abldufen betroffen
ist. Der Beitrag diskutiert die Méglichkeiten und Grenzen schiilerInnenaktiver
Schulforschung vor dem Hintergrund schultheoretischer und organisatorischer
Uberlegungen.

Summary

Participatory research approaches are becoming more and more popular in the
area of schooling and school research. A closer look, however, reveals that the
participation of those affected is mostly limited to teachers. Even though in
schools students comprise the largest group. they are rarely involved as active
participants and are seen mainly as objects of the research. In contrast, interna-
tional research increasingly includes student perspectives in such participatory
approaches so as to involve them in research activities allowing them to for-
mulate research questions themselves and become active during the process of
inquiry. Broadly speaking, this can also be described as an inclusive evaluation
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and/or research approach that takes seriously those who are mainly affected by
schooling and its procedures. The article discusses the possibilities and limi-
tations of the active participation of students as researchers in the context of
theoretical and organizational reflections on schooling.

1 Zur Ausgangssituation

Evaluationen sind eine wichtige Voraussetzung fiir Schul- und Unterrichts-
entwicklung. Sie liefern nicht nur wertvolle Beitrdge fiir eine zielgerichte-
te Gestaltung schulischer Ablidufe., sondem ermdglichen es den beteiligten
AkteurInnen — vor allem wenn sie partizipativ konzipiert sind — sich auch
selbst Gedanken iiber den eigenen Schulstandort zu machen und an situativen
Herausforderungen und Schwierigkeiten vor Ort anzusetzen.

Betrachtet man diese Vorhaben aber etwas genauer fillt auf, dass diese zu-
meist von Lehrpersonen getragen werden (z.B. Altrichter/Posch 1998). wih-
rend SchiilerInnen hingegen kaum die Mdglichkeit haben, sich aktiv forschend
einzubringen. Sie werden vorwiegend als Objekte der Forschung betrachtet,
als .Datenquelle’ fiir die unterschiedlichsten schulrelevanten Themen (Feich-
ter 2015a; 2015b; kritisch Hopmann 2015). und somit lediglich in Bezug auf
vorstrukturierte und bereits vorweggenommene Erhebungsbereiche involviert.
Welche Fragen Schiilerlnnen in Bezug auf Schule und Lernen haben, wo sie
Gestaltungsbedarf erkennen und in welchen Bereichen sie etwas verdndern
wiirden, wird nur selten ernsthaft thematisiert. Das ist umso bemerkenswer-
ter, als es sich bei Schiilerlnnen doch um die gréfBte Personengruppe in der
Schule handelt, wegen der Forschungen und Evaluationen (angeblich) durch-
gefiihrt werden. Der zentrale Appell der Aktionsforschung Kurt Lewins (Le-
win 1946) — ,Betroffene zu Beteiligten machen®, an dem sich partizipative
Forschungszuginge mehr oder weniger explizit orientieren (Feichter 2015b),
scheint im aktuellen Schulforschungsdiskurs vor den SchiilerInnen haltzuma-
chen. Eigenstindige Leistungen von SchiilerInnen, die aktive Beteiligung am
Forschungsprozess garantieren, von der Themen- und Methodenwahl. iiber die
Interpretation der gewonnenen Daten bis hin zur Ergebnisprisentation usw.,
finden kaum Beachtung, weder in der einschldgigen Forschungsliteratur noch
operativ in der Praxis.

Dem war aber nicht immer so. Gerade im deutschsprachigen Raum gibt es
eine lange Forschungstradition (z.B. Zinnecker 1975; Klafki 1976; Reinert/
Zinnecker 1978), die sich verstérkt an den Sichtweisen von SchiilerInnen ori-
entierte und diese in Forschungszusammenhingen selbst zu Wort kommen
lieB. Das Zuriickdringen solcher Zugénge ist auch vor dem Hintergrund des
dominierenden Mainstreams einer auf ,Leistungen’ fokussierenden Schulfor-
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schung (z.B. PISA & Co.) zu sehen (kritisch Hopmann 2008; Brithlmann 2014;
Feichter/Krainz 2015). In dieser Logik werden Schulen immer dann als be-
sonders erfolgreich bewertet, wenn sie im Vergleich mit anderen in standardi-
sierten Tests moglichst hohe Scores oder Rankings erzielen. In diesem Ansatz
wiirde eine tiefergehende Beschéftigung mit den Sichtweisen von SchiilerIn-
nen tatsdchlich lediglich stéren. Demgegeniiber hat sich in der internationa-
len Forschungslandschaft der letzten Jahre eine Art Gegenbewegung etabliert
(z.B. Levin 2000; Fielding 2001; Flutter/Rudduck 2004; Rudduck 2007), die
damit — ohne dies immer entsprechend zu vermerken — eine im deutschspra-
chigen Raum bereits bekannte Forschungstradition wiederbelebt. Die Kampf-
ansagen. unter denen dieses Programm kolportiert wird, lauten beispielsweise
.Students have a lot to tell us that could make schools better (Rudduck 2007,
591) oder ,.Students as radical agents of change* (Fielding 2001). All diesen
Zugingen ist gemeinsam, dass sie die SchiilerInnen ins Zentrum der Uberle-
gungen von Bildungs- und Schulreformen stellen und sie als ExpertInnen fiir
ihre eigene Lebenswelt ernstnehmen.

2 SchiilerInnenpartizipation und Inklusion

Obwohl vor allem im internationalen Kontext eine Vielzahl an innovativen
Methoden der Aktionsforschung mit Kindern und Jugendlichen ausgearbeitet
wurden, werden diese im deutschsprachigen Raum kaum wahrgenommen und
rezipiert, weshalb auch Waéhrer in diesem Bereich eine ,,bedauerliche inhalt-
liche und methodische Liicke* (Wdéhrer 2017, 0.S.) markiert (vgl. dazu auch
Wohrer et al. 2017). Diese ist jedoch nicht nur in Hinblick auf ihre methodi-
sche Dimension problematisch, sondern auch in Bezug auf die Chancenge-
rechtigkeit von Schule. Geht man davon aus. dass gerade die Bewiltigung von
Ubergingen im Bildungssystem ein zentrales Unterfangen ist, miissen Schii-
lerInnen im Laufe ihrer Schulkarriere auch befihigt werden, solche Ubergiéinge
erfolgreich zu meistern. Dazu gehoren in erster Linie die Ermdglichung einer
umfassenden Teilhabe an den fiir SchiilerInnen relevanten Prozessen und eine
Wertschitzung ihrer Sichtweisen.

Die Debatte um die Partizipation von SchiilerInnen ist auch im Rahmen der
UN-Kinderrechtskonvention (United Conventions on the Rights of the Child),
die im Jahre 1989 in Kraft getreten ist und von Osterreich im Jahre 1992 rati-
fiziert wurde, von Bedeutung (vgl. Sax 2009). Dabei wird auch von den ,,three
Ps* der Kinderrechte gesprochen (,, provision, protection and participation ),
die neben den Vorsorge- und Schutzrechten ebenso das Recht auf Beteiligung
von Kindern und Jugendlichen in den sie betreffenden Angelegenheiten expli-
zit anfiihren. In diesem Zusammenhang zeigt sich eine spezielle Berticksich-
tigung der SchiilerInnenpartizipation gerade im Bereich der inklusiven P#da-
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gogik bzw. der Arbeit mit sogenannten ,,SEBD-Students™ (social, emotional
and behavioral difficulties) (z.B. Davies 2005; Cefai/Cooper 2009: fiir eine
aktuelle Diskussion ,,inklusiver Forschung“ siehe Buchner et al. 2016). Die
Thematik ist jedoch nicht nur im Bereich inklusiver P4ddagogik bedeutsam.
Vielmehr stellt sich die grundsitzliche Frage, welche Moglichkeiten der Parti-
zipation SchiilerInnen in der Schule generell zukommt und inwieweit die ins-
titutionelle Verfasstheit von Schule reif ist, Inklusion zu ermdoglichen. Es geht
einerseits darum, wie die Inklusion von SchiilerInnen aufgefasst und gelebt
wird und andererseits wie der Zugang zur schulischen Organisation inklusiv
gestaltet ist. So gesehen sind partizipative Schulforschungsprojekte, die eine
aktive Beteiligung von SchiilerInnen forcieren, nicht nur ein Beitrag zur De-
mokratisierung von Schule (vgl. dazu Ulrich/Wenzel 2003), sondern kdnnen
auch als ein Forschungszugang verstanden werden, der schulische Inklusion
befordert.

3 Empirischer Hintergrund: Die Forschungsprojekte

Die empirische Basis fiir die folgenden Uberlegungen liefern zwei schiile-
rInnenaktive Forschungsprojekte. die in der Zeit von 2009 bis 2013 in unter-
schiedlichen Kontexten am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitét
Wien durchgefiihrt wurden (Feichter 2015a). Es handelt sich dabei um ein
Sparkling Science Projekt ,,Mitten im Zweiten®, bei welchem von der Univer-
sitédt in enger Kooperation mit zwei Wiener Schulen schiilerinnenbeteiligende
Verfahren entwickelt und erprobt wurden, sowie um ein Peer-Evaluationspro-
jekt, das als Teilprojekt der groflangelegten Evaluation der Niederdsterreichi-
schen Mittelschule (NOESIS) durchgefiihrt wurde (siehe dazu auch Kilian et
al. in diesem Band). Auch hier wurde das Ziel verfolgt, neben Lehrpersonen
auch SchiilerInnen aktiv in die Evaluation ihrer eigenen Schule sowie die der
Partnerschule als Peers einzubinden. Die Sichtweise der Schiilerlnnen auf
Unterricht und Schule wurde dabei bereits bei der Konzeption des Projekts
berticksichtigt. Besonders der Besuch an einer Partnerschule und die damit
einhergehenden Unterrichtsbeobachtungen vor Ort durch die SchiilerInnen er-
offneten allen Beteiligten neue Perspektiven, wie Schulrealitét an verschiede-
nen Standorten gestaltet sein kann, und schérfte den Blick fiir das Eigene (vgl.
Feichter/Krainz 2012).

In den beiden Projekten waren insgesamt sechs Schulen mit ca. 40 SchiilerIn-
nen im Alter von 13 bis 17 Jahren beteiligt (eine Kooperative Mittelschule mit
Oberstufengymnasium, ein Gymnasium und vier Neue Mittelschulen), wobei
jeweils zwei Schulen kooperierten und einen engen Austausch pflegten. Die
Schiilerlnnen wurden auf ihre forschende und evaluierende Titigkeit seitens
der Universitit in eigenen Workshops vorbereitet. Ein wichtiger Aspekt in bei-
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den Projekten stellte die Konfrontation mit anderen Schulwirklichkeiten dar,
indem die beteiligten SchiilerInnen einen ganzen Schultag an ihrer jeweiligen
Partnerschule verbrachten. Um den Prozessverlauf der Forschungen genau zu
dokumentieren. wurden die SchiilerInnen anschliefend mittels Gruppendis-
kussionsverfahren iiber ihre Erfahrungen, Erlebnisse und Beobachtungen vor
Ort interviewt. Weiters wurden Interviews mit den beteiligten Lehrpersonen
und Schulleitungen gefiihrt, um auch ihre Erfahrungen mit dem schiilerlnnen-
beteiligtenden Forschungsansatz zu erheben. Die Datenanalyse orientierte sich
an den Prinzipien der ,,Grounded Theory* (Glaser/Strauss 1967; Strauss/Cor-
bin 1996).

4 [Ergebnisse

Die Ergebnisse, die nun prasentiert werden, beziehen sich auf eine Metaebene.
Es geht dabei nicht um Erkenntnisse, die Schiilerinnen und LehrerInnen iiber
ihre Schule gewinnen konnten; diese Ergebnisse werden an anderer Stelle aus-
fithrlich dargestellt (vgl. Feichter 2010, 2012, 2013; Feichter/Krainz 2012).
Zusammenfassend kann dazu gesagt werden, dass der forschende Zugang fiir
die SchiilerInnen etwas vollig Neues und Ungewohntes in ihrem schulischen
Alltag darstellte (dazu Feichter 2014). Sie schitzten vor allem die Maglichkeit
ihre Meinungen einzubringen (,, was wir denken “*) und sich aktiv zu beteiligen
(,, wir sitzen nicht einfach da und horen zu “).

In diesem Beitrag wird die Metanalyse des Prozessgeschehens dargestellt, eine
Analyse der entstandenen Phinomene und Herausforderungen im Feld, die mit
der aktiven Beteiligung der SchiilerInnen einhergingen (vgl. dazu auch Feich-
ter 2015b, 418ff)). Eine solche Betrachtung ermdglicht es besser zu verstehen,
weshalb die Partizipation von SchiilerInnen in der Schulforschung nach wie
vor eher ein .Nischenprogramm’ darstellt. Werden Schiilerlnnen aktiv, bringt
dies die gewohnten Abl4dufe von Schule, welche den SchiilerInnen — trotz zahl-
reicher Reformbemiihungen — nach wie vor eine vorwiegend passive, anpas-
sungsnotwendige und hinnehmende Rolle zuteilt, zwangsliufig durcheinander.
Die daraus resultierenden Reaktionen und Abwehrhaltungen kénnen unter drei
Gesichtspunkten zusammengefasst werden.

4.1 Generelle Vorbehalte gegeniiber dem Lernzugang

In beiden Projekten war es besonders bemerkenswert, dass trotz guter Aus-
gangsbedingungen (z.B. freiwillige Teilnahme der Schulen und LehrerInnen,
Moglichkeiten der Mitgestaltung am Projektplan. um das Vorhaben an die Ge-

1 Die wortlichen Zitate aus den Gruppendiskussionen und Interviews werden in weiterer Folge
kursiv dargestellt und unter Anfithrungszeichen gesetzt.
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gebenheiten vor Ort anzupassen usw.) sehr schnell eine deutliche Skepsis von
Seiten der Lehrpersonen gegeniiber dem Gesamtvorhaben artikuliert wurde.
So wurde das Vorhaben zwar als ,,nobler Ansatz“ bezeichnet, die Maglich-
keit einer aktiven Beteiligung von Schiilerlnnen wurde aber gleichzeitig als
unrealistisch und zu idealistisch abgetan (,, Da trauen Sie den Schiilern zu viel
zu“; , heillos iiberfordert ). Eine beteiligte Lehrperson fiihrt ihre Bedenken
folgendermalien aus:

,.Es ist fiir mich iiberhaupt also a bissl fiir mich die Frage, ob Schiiler wissenschaft-
lich die Fragestellungen von sich aus formulieren, ist glaub ich ein bissl sehr opti-
mistisch gedacht. Also selbst wenn man sie ein bissl versucht dann hinzulenken,
hinzufithren, ist es in vielen Fillen z&h. [...] Dass Schiiler forschen ja, aber dass
sie selbst Fragestellungen entwickeln, ist glaub ich einfach noch zu friith noch. Das
koénnte man vielleicht mit der 8. Klasse machen aber selbst da wahrscheinlich nur
mit Einzelschiilern.«

Den SchiilerInnen wird die Entwicklung von eigenen Forschungsfragen nicht
zugetraut, und selbst mit Unterstiitzung (,, hinzufiihren ©) als ,, z¢éih “ beschrie-
ben. Es wird eine Haltung ersichtlich, die davon ausgeht, dass SchiilerInnen
Lenkung, Fithrung und Anleitung bendétigen. ,, Von sich aus“ Fragen zu for-
mulieren scheint kaum mdglich. In diesem Zusammenhang sind die gew#hl-
ten Formulierungen besonders interessant. Worter wie ,, hinzulenken “ und
., hinzufiihren “ haben einen anderen Bedeutungsgehalt als beispielsweise ent-
wickeln und unterstiitzen. Ist etwas ,, zéh “, dann ist es mithsam, widerstindig,
beharrlich und hartnéckig und damit mit einem gréBeren Kraft- und Energie-
aufwand verbunden. Die Miteinbeziehung der SchiilerInnen in Forschungs-
und Evaluationsprojekte wird daher prinzipiell als moglich. jedoch auch als
grundlegend schwierig und anstrengend aufgefasst, in jedem Fall aber als nicht
altersaddquat, weshalb die Lehrperson auch an anderer Stelle ausfiihrt, dass
dieser Zugang erst ,, fiir Zwanzigjihrige oder zumindest nach der Matura “ als
geeignet erscheint.

Mit dieser Ansicht ist die Lehrperson allerdings nicht alleine. Die Skepsis
gegeniiber der grundsétzlichen Machbarkeit zieht sich durch sdmtliche Inter-
views der Lehrkrifte. Ein Beispiel:
,.Bei mir einfach auch von den Altersgruppen, die ich hier mitarbeiten hab lassen,
sagt die Erfahmng [...] egal von welchem Lehrer, des geht nicht. Die Lehrer miissen
dabei sein [...] net nur um zu disziplinieren, was teilweise a notwendig is, weil sie
einfach die Reife noch net haben, um zu wissen, woran sie da jetzt mitarbeiten.*

Auch diese Lehrperson zweifelt an der Kompetenz der SchiilerInnen, eigene
Fragen zu entwickeln und Erhebungen durchzufiihren, daher hitten Lehrper-
sonen stets mit dabei zu sein. In den Interviews wird jedoch als Grund fiir das
,,dabei sein “ niemals von Hilfestellungen gesprochen, die es den SchiilerIn-



Betroffene zu Beteiligten machen | 281

nen erleichtern. die Aufgaben zu erfiillen. Dies ist insofern bemerkenswert,
als dass es in allen Vorhaben der SchiilerInnenpartizipation auch darum geht,
entsprechende Kompetenzen bereits in der Schule auszubilden und derartige
Lernprozesse zu ermdglichen.

Diese offensiv negativen Einschédtzungen sind jedoch nicht einfach zu perso-
nalisieren. so als ob lediglich die .falschen’ Lehrpersonen an den Projekten
beteiligt gewesen wiren. Die AuBerungen sind vielmehr vor dem Hintergrund
der schulisch-organisatorischen Abldufe zu verstehen, in denen sich schulische
Normalitdtsauffassungen dokumentieren, die dariiber Aufschluss geben, was
in dem System Schule méglich und machbar erscheint und was nicht.

4.2 Storung des Regelbetriebs

Der vorstrukturierte Regelbetrieb von Schule (Tyack/Tobin 1994) wird durch
die verstirkte Aktivitdt und Beteiligung von Schiilerinnen unweigerlich durch-
einandergebracht. Zu den zentralen Charakteristika der institutionellen schu-
lischen Vorgaben zihlt, dass ,,gut lehrbare und gut priifbare sowie objektiv
rechtfertigbare Inhalte* (Fend 2008, 264) bevorzugt werden. die nur wenig
Interpretationsspielraum beinhalten. Das Interview einer Lehrperson gibt diese
Haltung wider:

,Und wenn man glaub ich Lehrer, Lehrerinnen net iiberzeugen kann, dass es da
einen Lernzuwachs, Erfahrungszuwachs gibt durch irgendeine Aktion, dann dann
wird’s schwer, weil Lehrer schon der Meinung sind glaub ich, der GroBteil, dass
man die Zeit net irgendwie riiberbringen, sondern versuchen auch sie effektvoll zu
nutzen. (lachen)*

Es ist bezeichnend und sagt viel iiber die Systemlogik von Schule aus, dass
Projekte, die sich mit der eigenen Schule und dem Lernen auf einer Metacbene
befassen, unter hohem Rechtfertigungsdruck stehen. dass in diesen iiberhaupt
etwas erfahren oder gelernt wird. Ahnliche Bedenken duBert auch eine andere
Lehrperson.

,.Wie kann man das in einer konkreten Schulrealitit auch fun, denn Schulrealitit
heiBit eigentlich i muss die knappe Unterrichtszeit zumindest mit einer guten Be-
griindung dafiir zur Verfiigung stellen. Das heifit ich muss irgendwas machen, was
a dem Unterrichtsziel der Unterrichtserfordernissen entspricht. Ich kann net irgend-
was nur weils a Art Hobby is das in der Zeit machen.*

In den Formulierungen ,, irgendeine Aktion “ oder ,, Art Hobby“ dokumentiert
sich eine deutliche Entwertung derartiger Lernprozesse. Dieser Logik folgend
wiirde ,wirkliches® Lernen nur dann stattfinden, wenn es .schultypisch® verlauft
und man einen Kompetenzzuwachs auch unmittelbar iiberpriifen kann. Wenn
sich die Uberpriifbarkeit von Inhalten und das Schniiren von Lernpaketen pro



282 | Helene Juliana Feichter

Unterrichtseinheit als zentrale institutionelle Vorgabe erweist, wird auch ver-
standlich, dass man ergebnisoffenen Zugingen mit Schiilerlnnen skeptisch
bis ablehnend gegeniibersteht. Partizipative Forschung mit SchiilerInnen lasst
sich nicht exakt in einer Schulstunde planen und bringt als offener Prozess
zwangslaufig neue, moglicherweise auch unangenehme, in jedem Fall aber
interpretationsbediirftige Ergebnisse hervor, mit denen auf irgendeine Art und
Weise umgegangen werden muss.

Eine mangelnde Passung mit dem Schulalltag bildet sich auch hinsichtlich
weiterer Aspekte ab. So wiirde das Vorhaben schlecht zum Lehrplan passen
und es sei grundsitzlich eine ,, Zeitfiage “, die Beteiligung lenke vom eigent-
lichen Kerngeschift ab (,,weil im Prinzip miissen wir ja Unterrichten auch
noch “). Die notwendige Abstimmung mit KollegInnen wurde ebenfalls nicht
als unterstiitzend. sondern vielmehr als Einmischung in den eigenen Verant-
wortungsbereich verstanden, als unnétige Forderung, da es ja schlieBlich da-
rum gehe, ,, was ich mit den Klassen konkret arbeite “. Eine der engagierteren
Lehrpersonen klagte iiber ,, unglaubliche biirokratische Hiirden“, wenn man
im Zuge des Projektverlaufs nicht nur in der eigenen Klasse, sondern auch in
anderen Raumen arbeiten wollte (,,Ich habe mich manchmal bissl gedirgert,
weil so quasi geheiffen hat du dringst hier in Rdume ein wo du gar nicht sein
solltest*.)

Bringt man diese Erfahrungen mit der organisatorischen Verfasstheit von
Schule in Verbindung, ist dies nicht sonderlich iiberraschend. Kooperationen
mit KollegInnen sind nicht gebahnt und Zeiten und Orte fiir Austausch miissen
erst eigens geschaffen werden. Die hierfiir notwendigen Schritte wurden in
beiden Projekten von den beteiligten Lehrpersonen als Zumutung empfunden,
die zahlreiche Abwehrhaltungen mobilisierte. Es wurden plotzlich Aktivititen
verlangt, die im tiblichen Schulalltag sonst nicht zwingend notwendig sind.

4.3 Destabilisierung der gewohnten LehrerInnen-SchiilerInnen-
Beziehung

Mit schiilerInnenaktiven Schulforschungsprojekten geht auch eine deutliche
Verdnderung der vertrauten Rollen in der Schule einher. Schulische Aktionen
gehen vorrangig von den Lehrpersonen aus, die Abldufe werden von ihnen in-
itiiert und gesteuert. Dies gibt auch einen gewissen Grad an Orientierung und
Handlungssicherheit.

So gesehen gleicht das Vorhaben SchiilerInnen an Forschung zu beteiligen ei-
nem Kulturbruch. Es bedingt eine Rollenumkehr, eine Verdnderung der hie-
rarchischen Ordnung im Klassenzimmer. Lehrpersonen sind nicht mehr die
alleinigen ExpertInnen, die gesichertes Wissen vermitteln (kénnen), sondern
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werden zu prozessbegleitenden HelferInnen, die Schiilerlnnen bei der Gene-
rierung neuen Wissens begleiten sollen. In dieser Hinsicht zeigten sich Unsi-
cherheiten auf beiden Seiten, sowohl bei den beteiligten Lehrpersonen als auch
SchiilerInnen.

LehrerInnen beschreiben die Teilnahme am Projekt als ,, grofle Unsicherheit “,
da sie nicht wussten ,, in welchem Grad es [die Teilnahme] gewiinscht ist “ und
,was konkret rausschauen soll “. Wihrend die einen die Rollenverdnderung
als Autorititsverlust und mangelnde Fithrung erlebten, sahen andere darin ei-
nen kaum zu bewiltigenden Anspruch. Ein Lehrer etwa zweifelt, ob auch alle
Lehrpersonen die hierfiir erforderlichen Kompetenzen haben:

.Man muss sich dann auch iiberlegen wie greif ich so was an. So was schiittelt man
net aus dem Handgelenk, weils ja doch fiir uns a ganz a anderer Zugang ist. die
Schiiler da jetzt zu aktivieren und zu sagen jetzt denkts euch amal nach was konnt-
wiirde denn euch denn da euch interessieren?*

Auch auf Seiten der SchiilerInnen zeigten sich Unsicherheiten in ihrem neuge-
wonnenen Aktionsradius und ihrem selbsttitigen Vorgehen. Trotz der Freude
iiber die neu gewonnenen Freiheiten stellten sie wiederholt unsicher wirken-
de Riickfragen zu ihren Arbeitsschritten. Es wire aber falsch solche Fragen
als grundsitzliche Uberforderung zu deuten, vielmehr verweist dies auf die
typische SchiilerInnenrolle. Schiilerlnnen sind in ihrem schulischen Agieren
gewohnt sich an den Vorstellungen und Erwartungen der Lehrpersonen aus-
zurichten. Das Verhalten zeigt daher eine Art Riickversicherung, ob auch der
.richtige® Weg eingeschlagen wurde.

5 Resiimee

Der Beitrag diskutiert die generellen Schwierigkeiten, die mit einer verstark-
ten Partizipation und Teilhabe von SchiilerInnen in der Schulforschung unwei-
gerlich einhergehen. Die forschungsbezogenen Aktivitdten von SchiilerInnen
stellen fiir Schulen geradezu .untypische’ Interventionen und Aktionen dar,
die im Feld nicht ohne Reaktionen und Konsequenzen bleiben. Partizipative
Forschungsvorhaben mit SchiilerInnen lassen sich daher nicht einfach als ein
methodisches .add-on” verstehen, das sich friktionslos in das schulische Nor-
malprogramm einfiigen ldsst. Es handelt sich vielmehr um einen gemeinsamen
Lern- und Entwicklungsprozess, der es notwendig macht, sich der dadurch
entstandenen Handlungsunsicherheiten sowohl auf individueller als auch or-
ganisatorischer Ebene anzunehmen.

Ist man an der Perspektive von SchiilerInnen ernsthaft interessiert, um die-
se auch in die Entwicklung von Schule und Unterricht zu inkludieren, wird
man nicht umhinkommen andere Zuginge zu wihlen. Dies kann weder da-
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durch erzielt werden, dass — vielfach durchaus gut gemeint — lediglich iiber
SchiilerInnen und ihre Bediirfnisse gesprochen wird, noch dass man sie blof3
zu unterschiedlichen Fragestellungen (woméglich mit standardisierten Erhe-
bungsverfahren) konsultiert. Echte Partizipation bedeutet nicht nur eine Er-
moglichung der Teilhabe an den fiir SchiilerInnen relevanten Prozessen, son-
dern vor allem eine Annahme und Anerkennung ihrer jeweiligen Sichtweisen.

Diese Herausforderungen sind insbesondere auch unter dem Anspruch einer
inklusiven Schule zu diskutieren. Eine Schule, die allen unabhingig der je-
weiligen Hintergriinde gleichermaBen gerecht werden soll, muss dafiir Sorge
tragen, dass alle SchiilerInnen im Laufe ihrer Schulzeit entsprechende Kom-
petenzen erwerben und dazu befihigt werden, Schule und ihre Uberginge er-
folgreich zu bewiltigen. Die Ergebnisse zeigen, dass es fiir SchiilerInnen ge-
nerell schwierig ist, sich nachhaltig einzubringen und dass ihre Perspektive die
entsprechende Beriicksichtigung erfidhrt. Man wird nicht zu weit gehen wenn
man festhéilt, dass es fiir alle Gruppen. die aus unterschiedlichsten Griinden
besondere Bediirfnisse haben (z.B. soziotkonomisch, sprachlich, kulturell,
sonderpddagogischer Forderbedarf usw.), daher doppelt schwer ist, sich unter
diesen Bedingungen Gehor zu verschaffen. Es handelt sich hierbei um einen
noch unzureichend beleuchteten. jedoch gerade in Hinblick auf eine inklusive
Schule maBgeblichen Aufgabenbereich.
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School Transitions from a Longitudinal Perspective

Summary

This paper focuses on the development of students’ learning attitudes during
the transition from primary school to lower secondary, but also over their time
in secondary school, and the interrelationship of this time period with per-
sonality factors and within-class components, taking the school site into ac-
count. From a longitudinal perspective the focus is on the change of factors
that may affect the development of students’ learning during lower secondary.
Data from Austrian New Middle School (NMS) students, aged 10-14 years,
and collected over four years (2010-2014) revealed that the school site and the
school itself is especially important for the development of students’ learning
attitudes. To broaden the understanding of school transition the “cultivation™
aspects can be viewed as beneficial ways to foster students’ ongoing learning
and enable a positive attitude concerning school and learning, but also their
educational aspirations. Not least, they can be seen as key factors and condi-
tions for successful educational trajectories.

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beschéftigt sich mit der Entwicklung der Wahrnehmungen und
Erfahrungen von SchiilerInnen am Ubergang von der Primarstufe in die Se-
kundarstufe und nimmt die Verdnderung dieser wihrend der Sekundarstufe I in
den Blick. Wechselwirkungen mit Personlichkeitsfaktoren und Variablen auf
Klassenebene werden ebenso berticksichtigt wie der Schulstandort. Aus einer
Langsschnittperspektive geht es dabei um die Verdinderung von Faktoren, die
die Entwicklung des Lernens der SchiilerInnen im Sekundarbereich I beein-
flussen kénnen. Daten von Niederdsterreichischen Neuen Mittelschiilerlnnen
(NMS) im Alter von 10 bis 14 Jahren, die iiber vier Jahre (2010-2014) ge-
sammelt wurden, zeigten, dass die Gegebenheiten an der Schule selbst fiir die
Entwicklung des Lernens von Schiilerlnnen besonders wichtig sind. Um das



288 | Michaela Kilian, Mariella Knapp, Tamara Katschnig, Corinna Geppert und Tanja Werkl

Verstiandnis iiber Schuliibergdnge zu erweitern, konnen die , Kultivierungsas-
pekte als sinnvolle Moglichkeiten angesehen werden, das Lernen der Schii-
lerInnen zu férdern und eine positive Einstellung gegeniiber Schule und Ler-
nen zu erméglichen. Nicht zuletzt kénnen diese Aspekte als Schliisselfakforen
und Voraussetzungen fiir erfolgreiche Bildungswege betrachtet werden.

1 Introduction

School transition is an important topic in a school system that is said to be
selective like the Austrian one. Austria’s school system traditionally had two
main school types in secondary I: the academic secondary school. which leads
to a certification for university entrance and the lower secondary school, which
leads to vocational or higher vocational education. Because of the bad PISA re-
sults in 2003, the Austrian Federal Ministry of Education decided in 2009/2010
to implement a new kind of comprehensive school to upgrade the lower sec-
ondary schools in Austria and to offer students modern and innovative instruc-
tion at school. The implementation of this new school type is guided by differ-
ent aims. The overall aim of the New Middle School is to be a school for all
and to guide as many students as possible towards higher secondary education
or higher vocational education. With this school reform the aim was to increase
the aspirations of students and to provide a setting where students can develop
high career aspirations. Thus, the New Middle School aims to provide better
educational opportunities for all students and to limit marginalizing processes
within an inclusive school setting. This is done by means of within-school
components that focus on affect and learning in school, such as class climate,
well-being, motivation, and intra-school groups of teachers and classmates.
Team-teaching, opening up the school to the outside, individualized instruc-
tion, a new grading system and the use of feedback tools are some pedagogi-
cal innovations that should help achieve these aims. Since 2015/16, all lower
secondary schools in Austria have been transformed into New Middle Schools.
The Department of Education at the University of Vienna was requested to
evaluate the stepwise implementation of the New Middle School in the state of
Lower Austria. The evaluation project NOESIS (Neue Niederdsterreichische
Mittelschule in der Schulentwicklung) runs from 2010 until 2017 and is fund-
ed by the provincial government of Lower Austria.

2 Evaluation Project NOESIS

The overall aim of the evaluation project is to investigate if the new school
model achieves the aims it has set itself, more precisely limiting marginaliza-
tion processes. In view of the complexity of implementing a new school type
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in an existing environment and the history of school practice, a simple pre-post
design and measurement of educational outcomes in the form of standardized
tests did not seem to be appropriate. Hence this evaluative research project
investigates the conditions under which the new measures and innovations are
perceived as successful. It aims to show whether and how the educational goals
of the actual implementation have been reached and focuses on the opportuni-
ties the implementation opens up for the students concerned. For the success of
the new school model it is important to document and evaluate its implementa-
tion and effects in everyday school life. To obtain both a deep insight into the
experiences of all participants on the one hand. and a broad and generalizable
view of individual developments, on the other, the evaluation project was de-
signed as a longitudinal, multi-perspective and multi-method study.

The multi-layered design of the project is based on the following four sections:
Transitions (transitions, school-choice decision), School Settings (school envi-
ronment, school landscape). Instructional Patterns (perception of teaching) and
Capacity Building (peer evaluation, student perspective) (Bauer/Werkl 2012).
For the transition section different research methods have been applied to the
research design, e.g. a multi-level approach (Snijders/Bosker 1999: Rauden-
bush/Bryk 2002).

“School Settings™, the second section. focused on the requirements, resources
and options of different schools depending on the local framework conditions
in which they are embedded. Using elements of deliberative problem-solving
methods (Fung 2004) for initiating democratic school improvement processes
(Dewey 1916) and combining such principles with the Delphi method (Lin-
stone/Turoff 1975), students, teachers, parents. school leaders and representa-
tives of the local environment, in a circular process, were asked to report on the
expectations they have of their school, and to indicate any problems they face
and the options they have for changing the situation.

Following the “hermeneutic phenomenology™ approach, described by Van
Manen (1990) as “researching lived experience for an action-sensitive peda-
gogy” the third section, “Instructional Patterns”, focused on the question of the
conditions under which innovations in school reform (suspension of achieve-
ment-based tracking, new ways of assessment, student-centered individualized
learning) are perceived as helpful in meeting the diverse needs of learners in
heterogeneous classrooms and tried to capture the narratives of the lived expe-
rience of teachers and students in the form of case studies.

“Students have a lot to tell us that could make school better” (Rudduck 2007,
591) — this was the slogan that saw students as experts for their living world
whereby the voice of students could be used to capture their perspective for
school improvement. A peer review study was planned in the context of the
fourth section, “Capacity Building” (for details see Feichter in this volume).
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So far we have discussed the background, the purpose and the design of the
evaluation study. The next section focuses in more detail on “Transition” and
on essential factors for school transitions (results from the longitudinal study).

3 Section “Transitions” within the NOESIS Project

Transitions are an important part of our reality and during our life span we have
to deal with many different transitions. Some transitions are introduced by
unpredictable events and some are socially and culturally embedded. like the
transition from one societal institution to another. The transition from primary
school to secondary school also can be seen as a critical incident (Filipp 1995),
as a discontinuity in life or as a break (Koch 2008). School transitions are of-
ten discussed in the context of achievement development, but also concerning
the development of learning motivation, academic self-concept, engagement
in school and the pedagogical implications for improving the learning abilities
of students (e.g. Symonds 2015). A new environment of learning, a new social
context in the classroom, new teachers and classmates, new academic require-
ments and new subjects seem to be connected with changes of this dimen-
sion. The special thing about the transition from primary school to secondary
school in German-speaking countries is that it is said that school choices are
connected with important options for further education possibilities. The aca-
demic secondary school (Allgemeinbildende Héhere Schule) is seen as a more
prestigious option, leading directly to university, whereas attendance at the
lower secondary school (Hauptschule, Neue Mittelschule)., which intends to
give a good preparation for vocational education, is regarded as having a lesser
reputation. Studies indicate high correlations between school choices, school
transitions and the socio-economic background, but also the socio-cultural
one of the family. The early transition into secondary school is often prob-
lematized (Koch 2004; Maaz et al. 2004) following Boudon’s rational choices,
namely the primary effect (achievement and learning results of students) and
a secondary effect (aspirations of students and their parents) (Boudon 1974).
Austria, however, has a relatively permeable school system, which decreases
the impact of school choices. Various researchers also indicate that in general
the attitudes towards schooling and learning, as well as learning motivation,
decrease during the transition to a new school after primary school. In this
sense it seems important to investigate factors and conditions for the success
of school transitions and the processes in which students are embedded. Learn-
ing in this context does not seem to be something that just happens inside a
school as an institution, but also outside the school. This makes it necessary to
have a holistic perspective on learning and also examine it in and across dif-
ferent contexts (Vadebouncoeur et al. 2014). So an important question of the
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NOESIS evaluation project is also how inner- and out-of-schooling conditions
relate and interrelate with each other, but also which significance they have for
the educational trajectory of students.

3.1 Section “Transitions” - Method and Data Source

To investigate factors and conditions for successful educational trajectories
from a longitudinal perspective the decision was made to follow students,
teachers and their parents from the last year of primary school (4% grade)
through secondary I to the end of compulsory school (9% grade). Every year
students and teachers were asked to fill in questionnaires concerning their
school lives, class climate, learning motivation, cooperation in class, relations
between students and teachers, academic self-concept of the students. their
educational aspirations, and how they perceived their instruction. Additionally,
out-of-school aspects concerning students’ learning activities, home resources,
out-of-school tutoring or regional aspects of the school site were considered.

To see if the development and educational trajectories of students in the New
Middle School differed depending on the period of time they attended the
school, three cohorts of students, parents and teachers were accompanied (the
first starting in 2010, the second starting in 2011, the third starting in 2012).

Tab. 1: Timetable of the transition surveys

cohort 1 2010 2010 2011 2012 2014 2015

4% orade  5%prade  6®grade  T®grade 8% grade 9% grade
cohort 2 2011 2011 2012 2013 2015 2016

4% orade  5%prade  6®grade  T®grade 8% grade 9% grade

2012 2012 2013 2014 2016 2017
cohort 3

4% orade  5%prade  6®grade  T®grade 8% grade 9% grade

Each of the three cohorts consists of about 1,500 students, their parents and
their teachers. For analysing the longitudinal data, panel-analyses and multi-
level analyses were used.

3.2 Results of the Section “Transition™

Austrian students at the age of ten. and their parents, have to decide whether
to attend a New Middle School or an academic secondary school after primary
school. This is connected to changes of the within-school learning context;
they enter a new social context in class, have new teachers, classmates and
experience new academic requirements. Figure 1 shows how educational as-
pirations, academic self-concept, learning motivation, and the well-being of
students develop during the transition from primary to secondary school and
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how they are manifest themselves in the 5%, 6%, 7% and 8% grades of New
Middle School.

3,04
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2,0 1

1,5 1

1 10 th T th T th T T th

4" grade 5" grade 6" grade 7" grade 8" grade
=@ |eaming motivation Self-concept German
==@==Self-cocept Math ==f==|eaming barriers
Well-being wfpmm  Aspirations

Fig.1: Development of learning aspects during the transition from primary to secondary
school and during secondary school

What we can see is that during the transition from primary school to the New
Middle School students perceive significant changes in some of these dimen-
sions. During this period learning motivation and academic self-concept in
Mathematics seem to decrease from year to year, which corresponds to the
literature; the academic self-concept in German, however, seems to have a
more discontinuous development. Also, feeling comfortable at school seems to
be characterized by different processes. It is a different thing if we look at the
educational aspirations of students. At all points of data collection. students’
educational aspirations are high, rising slightly in the 7% and 8% grades. Even
more students in grades 7 and 8 tend to change after the New Middle School to
a higher secondary school (higher academic or higher vocational school) and
tend to finish at an upper level, so that the certification will make them eligible
to study at university. The number of students willing to attend a medium-level
school decreases from the 5% to the 6% grade and every fifth student attending
the 7% grade tends to finish at an average level.

As the New Middle School intends to foster the educational aspirations of
students, an increase seems to be a positive result. Nevertheless, it would be in-
teresting to determine the factors that influence educational aspirations during
the transition of students in the New Middle School. if any. and to which extent
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factors of school site and within-school context are related to the educational
aspirations of students.

To obtain information on the factors which influence the educational aspira-
tions in 8% grade and whether the composition of students, but also the school
site, helps to explain these aspirations, a multi-level analysis was conducted.

Tab. 2: Panel analysis showing the development of students’ educational as-

pirations
Students’ educational aspirations Coef. (Std.Err.)
Intercept -1.102 (.S01)*
Cultural capital of students 0.092 (L043)**
Self-concept Mathematics 0.183 (L036)**
Self-concept German 0.158 (L065)*
Learning motivation 0.163 (.068)*
Comparisons with peers 0.241 (L062)**
Perception of the learning climate 0.176 (L048)**
Average of the educational status at school level -0.021 (L.020)
Aspirations at school level 0.935 (210)**
Varnance of the intercept 8.64e-13 (5.68e-12)
Variance of the residuals 0.468 (.013)

The analysis indicates that especially the aspirations of peers are important.
If they favour reaching a degree of a higher secondary school, students’ indi-
vidual educational aspirations are also higher. These factors seem to explain
more comprehensively the variance than just the composition of students with
respect to parental educational status. Also, if students evaluate their own per-
formance as being of equal value to that of their peers, they also tend to have
higher educational ambitions. The cultural environment at home and also the
academic self-concept, seem to be significant influential factors for predicting
educational aspirations.

The results of the analyses indicate that schools in which a large number of
students report high educational aspirations are characterized by a positive and
supportive class climate and high satisfaction with the school. With respect to
composition effects, it seems that students who attend schools with generally
high educational aspirations also desire attending a higher secondary school
after the New Middle School. These composition effects cannot be explained
merely by the socio-cultural background of students, but also depend on their
own academic self-concepts and the perception of their abilities in school sub-
jects. Nevertheless. the results indicate that the composition of students. as
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well as the class- and learning climate, play a significant role in the develop-
ment of educational aspirations.

This leads to the question for whom does the learning sifuation at school de-
velop positively during the transition. and which aspects are linked with this
positive development over a period of four years at the New Middle School?
Student means of the perception of a positive learning environment at school
reveal that at the beginning of secondary I students feel comfortable. They
appreciate learning together, being in a particular school or they perceive that
teachers are interested in their experiences. After four years in Secondary I,
students at the New Middle School still feel comfortable. The mean values
allow us to compare the subjective well-being of students at their school in
the course of four years at school and to compare school means of students’
well-being. 5% grade students report that they feel very comfortable, even a
few weeks after transition to the New Middle School (mean 2.5 on a scale of
one to three). A year later the values for the same students have improved, but
in the 8% grade students report an average of 2.4. Interestingly we found that
school means of subjective well-being of students from the 5% grade up to the
8% grade differ by school.
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Fig. 2:  Development of subjective well-being differentiated by school
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This leads to the following questions: How is students’ subjective well-be-
ing influenced by support by classmates or teachers, the class climate, their
self-concept, and if there are differences in the course of four years between
schools in the development of students’ subjective well-being?

Tab. 3: Panel analysis of the development of subjective well-being taking the
school site into account

Subjective well-being

at school Coef. (Std. Err.) School Coef. (Std. Err.) School Coef. (Std. Err.)
Cooperation 200%** (.030) 2 -.026 (.038) 9 1018 (L026)
Class climate 222%%% (025) 3 -.005 (.031) 10 -.087%* (_030)
Learning motivation 025 (.020) 4 {071* (L028) 11 1022 (.026)
Student-teacher

relationship 505%%* (.022) 5 1051 (L031) 12 - 156%** (_156)
Subjective well-being

in class _167%%* (1028) 6 103##% (025) 13 -051 (.031)
Self-concept

Mathematics 014 (L011) 7 -.009 (.028) 14 1025 (.039)
Self-concept German 011 (.016) 8 [052%* (_026)

Socioeconomic status -.001 (L004)

The longitudinal analysis of about N = 800 students depicts that support from
classmates has a positive impact on their subjective well-being as well as sup-
port from their teachers and good relationships with classmates and teachers.
Whereas the factors of students’ motivation, self-concept (German and Math-
ematics) and the family socioeconomic status do not seem to have any sys-
tematic effect on the development of students’ subjective well-being in school.
Aspects known from classroom-climate research such as help from classmates
when students need assistance in learning or getting along well with class-
mates have a strong influence on students’ well-being. Additionally, the lon-
gitudinal analysis shows that the school site matters for the development of
student’s well-being.

This analysis, especially, revealed the importance of the influences of relation-
ships with classmates and teachers on the development of well-being, depend-
ing on school. What we can learn from specific schools is that if school is a
place where students know that they are appreciated and taken seriously, where
they receive support from classmates and where teachers are continually aware
of students who need assistance in learning, students’ subjective well-being
in school increases. Hence, the composition of students, as well as the class-
and learning climate play a significant role in the development of educational
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aspirations; and the specific school site as a decisive learning context gains in
importance which becomes relevant when it comes to school transitions.

4 Conclusions

Among the basic objectives of the New Middle School are the improved tran-
sition to secondary schools and the broadening of the educational base of all
students. Hence, it is important to create a learning environment at school in
which students can learn together. The results show that class climate and
social relations support the development of learning in school and that the
New Middle School creates a learning setting that preserves students’ sense
of learning. However, analyses revealed that students’ perceptions differ from
one school to another. This could also be observed with regard to students’
educational aspirations. Thus, some schools seem to be more successful than
others in creating a learning environment and social climate that students de-
scribe as supportive and positive. A high satisfaction of the students with the
school, as well as a higher educational aspirations of students at a school site
support higher individual educational aspirations of the students. Addition-
ally, the results illustrate the importance of the learning culture at the school.
Especially a positive cooperation between students, a respectful relationship
between teachers and students, but also a positive attitude towards learning
and the students’ own abilities are all together conditions that schools can ar-
range to positively influence the educational aspirations of their students. It
should be considered that during Secondary I the requirements and challenges
for students differ year by year. A school that reacts to the challenges of the
changing needs of students by adapting the school environment to those needs,
becomes a school of joint learning. For this purpose. it is important to consider
the specific challenges of each school site. This is not only interesting for the
New Middle School in Lower Austria, but also for western schools in general.
Schools should not only focus on competencies and qualifications, but also
on determinants such as cooperation in class, collective life in class or the
development of a sense of community in class, which are in the long term very
important for students’ learning at school. From this perspective, improving
the New Middle School from the viewpoint of these “cultivation” (Hopmann/
Knapp 2015) aspects can be viewed as beneficial ways to foster students’ on-
going learning and enable a positive attitude concerning school and learning,
as well as encouraging their educational aspirations and supporting students’
preparation for life in society as citizens. Not least, they can be seen as key
factors and conditions for successful educational trajectories.

Especially. the longitudinal perspective of the panel analysis enables focusing
precisely on the importance of the development of school aspects. Through the



School Transitions from a Longitudinal Perspective | 297

longitudinal analysis, the relevance of the specific school site for the develop-
ment of learning-relevant aspects for students was highlighted. Clearly, the
results point to the importance of the specific school site and show that that
there are differences between schools of the same school type. The results
show that for school development processes it is not important to compare
school types, but to focus on differences between schools of the same type
and that the specific learning culture at school matters. Therefore. it seems
important to point out that the method provides an unequivocal indication of a
further development of school, which emphasizes the cultivation of learning at
the specific school site.
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Aisling Murray

Growing Up in Ireland and Longitudinal Research
on Educational Transitions

Summary

In Ireland the key educational transitions happen at approximately ages 4/5
years (primary school), 12/13 years (secondary) and 17/18 years (further/high-
er education) with most individuals completing the full secondary school cy-
cle. While education in Ireland is ostensibly firee, there is evidence that socio-
demographic inequalities are present nonetheless. Using data from Growing
Up in Ireland, the national longitudinal study of children and young people,
we see that children are more likely to start primary school at a comparatively
young age if they are from low income families; socio-economic disadvantage
is associated with more difficulties with the move from primary to secondary:
and young people whose mothers have lower levels of education are less likely
to aspire to higher education. The child or young person’s own perspective is
predictive of later difficulties too: 9-year-olds who disliked primary school
were more likely to have a negative attitude to secondary school four years
later. Looking at findings from the Leaving School in Ireland study — also lon-
gitudinal — we see that pupils who aspired to a third-level degree while still
in the third year of secondary school were the most likely to actually go on to
higher education.

Zusammenfassung

Die wichtigsten Bildungsiibergdnge finden in Irland mit etwa 4/5 Jahren
(Grundschule), 12/13 Jahren (Sekundarschule) und 17/18 Jahren (tertidre Bil-
dung) statt, wobei die meisten SchiilerInnen den vollen Sekundarschulzyklus
abschliefen. Obwohl die Bildung in Irland angeblich frei ist, gibt es Hinweise
darauf, dass sozio-demographische Ungleichheiten vorhanden sind. Aus den
Daten der Growing Up in Ireland-Studie, der nationalen Lingsschnittstudie
mit Kindern und Jugendlichen, schlieBen wir, dass eher jene Kinder in einem
vergleichsweise jungen Alter die Grundschule beginnen, die aus Familien mit
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niedrigem Einkommen stammen. Dieser sozio-6konomische Nachteil ist mit
mehr Schwierigkeiten am Ubergang von der priméren zur sekundéren Bildung
verbunden; und fiir junge Menschen, deren Miitter ein geringeres Bildungs-
niveau haben, ist es weniger wahrscheinlich, Hochschulbildung anzustreben.
Die Perspektive der Kinder oder Jugendlichen hat auch einen Voraussagewert
fiir spatere Schwierigkeiten: 9-Jahrige, die die Grundschule ablehnten, hatten
mit héherer Wahrscheinlichkeit vier Jahre spéter eine negative Haltung ge-
geniiber der Sekundarschule. Mit Blick auf die Erkenntnisse aus der Leaving
School in Ireland-Studie — ebenfalls eine Langsschnittstudie — sehen wir, dass
SchiilerInnen, die tertidre Bildung anstrebten wihrend sie noch im dritten Jahr
der Sekundarschulbildung waren, auch eher héhere Bildungswege aufnahmen.

1 About the Growing Up in Ireland study

1.1 Structure and background

Growing Up in Ireland (GUI) is the national longitudinal study of children
in Ireland. It was started in 2006 using a two-cohort design: a Child Cohort
and an Infant Cohort aged nine years and nine months respectively at Wave 1.
The first phase ran from 2006-2014 and was entirely Government-funded!;
the second phase from 2015-2019 includes a contribution from The Atlantic
Philanthropies.

The Child Cohort started with 8,568 children since re-interviewed at age 13
years and 17/18 years. This cohort was originally recruited through the prima-
ry school system: hence there was a first sample of schools, then the children
of appropriate age within those schools. The Infant Cohort was sampled from
an almost universal register for a social welfare payment called ‘Child Bene-
fit’, which virtually all habitually resident children receive. There were 11,134
children in the first wave of this cohort, and they have since been re-visited at
three years, five years, seven years (postal only) with another interview at 9
years scheduled for 2017.

Both cohorts are centred around the child/young person. The main parental
respondent is the child’s primary caregiver who lives with them (typically
the mother) and that person’s resident spouse/partner. For children in primary
school, questionnaires were also collected from teachers and school Principals;
but just Principals for those in secondary school. At some waves, postal ques-
tionnaires were also distributed to non-resident parents and regular childcare-

1 Growing Up i Ireland i1s funded by the Government of Ireland through the Department of
Children and Youth Affairs in association with the Central Statistics Office.
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providers. A summary of the main modules and ages for each cohort is sum-
marised in Table 1.

Tab. 1: Summary structure for the Growing Up in Ireland study

Cohort Age n Parent  Child/ Child/ Teacher Prin- Com-
inter- Young Young ques- cipal pleted
view Person Person  tion- Ques- asof

inter- cogniti- naires tion- Dec
view ve/aca- (omself maire 2016
demic and on
test child)
Child 9 years 8,568 o v v v v
13 years 7,525 ¥ o v v v
17/18 Ca. ’ ’ o v v
years 6,200
20 years ’ ’ v
Infant 9 months 11,134 ¥ v
3 years 9793 v v
5 years 9,001 ¥ v v v v
7 years tba o v
(postal)
g years 4 4 J J o
1.2 Topics

Growing Up in Ireland is a multi-disciplinary study covering many topics, but
which can be summarised under the following domain headings:

* Health and physical development

» Cognitive and educational development

* Socio-emotional and behavioural development

* Economic and civic participation (mostly for age 17 years up)

In addition, the study collects a wide range of socio-demographic and structur-
al information such as household composition, parental education, household
income, social class and occupation, accommodation and tenure, and commu-
nity characteristics.
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1.2.1 Summary of education-related topics

As the Growing Up in Ireland study has collected data from a range of ages
from nine months to 18 years, there is a diverse range of information avail-
able on topics related to education. At school-ages, parents are generally asked
about the home-learning environment, interactions with the child’s school,
their perceptions of the child’s academic ability, and their aspirations/expecta-
tions for the child’s ultimate education outcomes. They are also asked about
special educational needs, the child’s experience of bullying — and for ages five
and 13 years — about the transition to school/secondary school. In addition,
parents are asked to describe their own educational qualifications.

When old enough, children and young people are typically asked about their
attitudes to school. different subjects and teachers. At age 17/18 years, when
about 84 % of the cohort members were in their final years of secondary school,
there were many additional questions on career guidance, their perceptions of
the usefulness of school and their plans for third-level education.

Additionally. Growing Up in Ireland collects information from school staff. At
all school-ages, the school Principal is asked questions about their own char-
acteristics and about the school: topics such as size, facilities, ethos, funding
and mix of social backgrounds. At primary school-ages only, teachers are also
asked to complete questionnaires about (a) themselves and their classroom
(size, make-up of the class, teaching methods etc), and (b) the individual study
child in terms of ability, behaviour, and special educational needs. Table 2 sum-
marises the main education topics for Growing Up in Ireland, but the reader is
advised to consult individual questionnaires for the full range (http://www.esri.
ie/growing-up-in-ireland/questionnaires/).

Tab. 2: Selected education-related topics from the Growing Up in Ireland

study

Parents/children Teachers/Principals

Home-learning environment School characteristics

Parental aspirations for child’s education Size, age, disadvantaged status, ethos, facili-
ties, selection, staff

Interactions with school Principal characteristics

Bullying Qualifications, experience, teaching duties

Chuld attitudes to school Classroom characteristics

Private tuition Profile of other children, preferred teaching
methods, time spent on subjects, educational
supports

Travel to school Teacher characteristics




Growing Up in Ireland and Longitudinal Research on Educational Transitions | 303

Parents/children Teachers/Principals

(Early) registration for school Qualifications, experience, demographics,
stress

Career guidance Child characteristics

Plans for further/higher education Relative ability, behaviour, special educatio-
nal needs, school-readiness

Child/young person’s ability

Special educational needs

2 Some Results on Education Transitions from the Growing Up in
Ireland study

2.1 Background information on the timing of transitions in the Irish
education system

Ireland has only recently introduced a programme of universal free pre-school
education — one academic year on a part-time basis — for children aged be-
tween three and four years (although it is being extended for a second year this
year). This means that the children of the Child Cohort would not have availed
of it, but most of the children of the Infant Cohort did.

Regardless of pre-school education, most children start formal primary school-
ing at age four or five years and complete eight years there before moving to
a secondary school around twelve or 13 years old. The academic year for all
schools starts in September.

In secondary school there is a ‘junior’ or lower secondary cycle of three years
at the end of which pupils complete the ‘Junior Certificate’ examinations.
These are formal State exams that are set, administered and graded centrally
(although this is currently being reviewed to include more classroom-based
assessment). Most pupils sit exams in around eight to ten subjects and are typi-
cally aged around 15 years at the time.

After the Junior Certificate there is a ‘senior cycle’ of two years’ duration;
however an increasing number of students do an extra year between the junior
and senior cycles called ‘transition year’. The general aim of the transition year
is to allow students experience a less-academically focused year in which they
can try a wider range of subjects, complete more group projects, undertake
some work experience placements and so forth. In Ireland, young people can
leave school at either 16 or after three years of secondary education — which-
ever is the later — but the vast majority of young people stay on to complete
the senior cycle.



304 | Aisling Murray

The conclusion of the senior cycle at secondary level is a set of State examina-
tions called the ‘Leaving Certificate’, equivalent to ‘A-levels’ in the UK. The
grades a student achieves in the Leaving Certificate exams make up a ‘points’
total and these ‘points” are the main mechanism by which places at third-level
are allocated. With some exceptions, a student’s entire secondary work — and
opportunity for third-level education — is assessed through their performance
in a single fortnight of examinations held once a year in June. Hence the year
in which the Leaving Certificate exams are taken — particularly the months
leading up to them — are particularly stressful for many young people and their
families. Students need to take a minimum of six examination subjects for the
Leaving Certificate (for university entry), but most take at least seven subjects.

2.2 Social inequalities in the transition to primary school

From data collected as part of the Infant Cohort at age five years, when about
three-quarters of the children were already in school, it is evident that children
from poorer households are more likely to start primary school at a younger
age. The graph in Figure 1 compares children from high and low income fami-
lies according to their age at the start of the academic year in September 2012.
We can see that for older children, those who were aged 4 years and 8 or
9 months, nearly all started school that September regardless of their socio-
economic background. Younger children were less likely to start school overall
but it is noticeable that, particularly for those aged just four years and three
months at the time. economically-disadvantaged children were much more
likely to be enrolled in formal schooling: over 50 % of the children aged four
years, three months and in the lowest income quintile started school compared
to around a quarter of the youngest children in the highest income quintile
(Growing Up in Ireland Study Team 2013).

2.3 Factors associated with difficulties in the transition to secondary
school

By the time the members of the Child Cohort were interviewed at age 13 years,
nearly all had made the transition to secondary school. Parents were asked a se-
ries of questions about the level of difficulty the young person had experienced
in that transition. Family or contextual factors that were associated with greater
transition difficulties included (Smyth, in press):

*  Low family income

* A one-parent family

* Low parental education

* The absence of previous primary-school friends in the young person’s new
school or class
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Fig. 1:  Percentage of children in each age group who had started school in September 2012,
according to income quintile (lowest, highest and total featured). Based on Growing Up
in Ireland Study Team (2013)

Children who had special educational needs were at particular risk of experi-
encing difficulties in the transition from primary to secondary school. Other
child characteristics, measured when the child was nine years, which were
associated with difficulties included:

* A negative attitude to school

* Not liking Maths or Irish (although no effect observed for liking/not liking
English at nine years)
* Poorer academic performance

Figure 2 shows how attitudes to school at age nine years, be they positive or
negative, longitudinally predicted attitudes at age 13 years despite the change
in school and curriculum. Nearly 40 % of 13-year-olds who had said they al-
ways liked school when they were nine years old currently liked school ‘very
much’. This contrasts with just 16 % of those who had ‘never’ liked school at
the earlier wave (Smyth 2014).

As Growing Up in Ireland also collects information from Principals about
school processes, the study is able to say something about the Principals’ per-
spectives on strategies that ease the child’s transition from primary to sec-
ondary school. When the Child Cohort was aged 13 years, secondary school
Principals were asked about the transition strategies employed by the school
and which ones were thought to be the most important. Nearly all children at-
tended schools that had a class tutor (96 %) and in 29 % of cases he/she was
rated as the most important transition strategy (Smyth, in press). While nearly
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all children also had an ‘induction day®’, this was given the ‘most important’
rating slight less often at 20 %. Other common school-based transition strate-
gies were ‘links with primary schools’ (93 %), ‘student mentors’ (84 %) and
‘study skills programme’ (76 %). While only 63 % of children attended schools
which had a ‘formal transition programme’, this was deemed to be the most
important strategy in 20 % of cases.
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Fig. 2:  Attitudes to school at age 13 (‘like it very much’ to *hate 1t”) by whether the child had
liked school (‘always’, ‘sometimes’ or ‘never’) at age 9 years. Source: Smyth (2014)

2.4 Coming of age — the education status of 17/18-year-olds

In November 2016, Growing Up in Ireland released the preliminary find-
ings from the Child Cohort at age 17/18 years data collection which had been
conducted earlier that year. Most of the young people were still in secondary
school (84 %) while 10 % had already progressed to third-level education. The
remaining 6 % were distributed more-or-less evenly between work, training or
‘not in education, work or training” (Growing Up in Ireland Study Team 2016).

2 Aninduction day 1s a day when first-year pupils attend the secondary school before the other
pupils return for the start of the new academic year. It gives them a chance to meet each other
and the school staff, and to become fanuliar with the school buildings and routines before the
regular school year commences.
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Those (the majority) who were still in secondary school at age 17/18 years
were asked about their aspirations for further or higher education® and these
were compared to their mother’s own level of educational attainment. While
the majority of young people aspired to some kind of post-secondary edu-
cation, those whose mothers had only a lower-secondary (Junior Certificate)
qualification were more likely to (a) not aspire to third-level education at all
(20 %) and (b) to have a higher proportion aiming for ‘further’ rather than
‘higher’ education (17 %). In contrast the corresponding percentages for young
people whose mother had at least degree-level education were 7 % (not aspir-
ing to third-level) and 3 % (‘further’ education).

3 Selected findings from the Leaving School in Ireland study
(McCoy et al., 2014)

A separate study conducted in Ireland by the ESRI examined post-school
pathways among a somewhat older cohort than the young people taking part
in Growing Up in Ireland. It constituted a post-school follow-up of around
900 students who had participated in a longitudinal study that had previously
followed them from first year to final (Leaving Cert) year of their secondary
school education. The selected results presented in the following section are
taken from a major report by McCoy et al (2014).

The Leaving School in Ireland study found that on follow-up three-to-four
years after leaving school, the majority of young people had entered higher
education (61 %). Further (as opposed to ‘higher”) education was undertaken
by 22 % of the group in the form of a Post Leaving Certificate (PLC) course
or apprenticeship training, and 17 % had entered the labour market. Entry to
higher education was less likely among those from a ‘working class’ or ‘class
unknown’ social background, and among young people with special educa-
tional needs (49 % compared to 62 % who had no special educational needs).

As Leaving School in Ireland was also a longitudinal study, it was possible to
compare young people’s aspirations for their educational attainment when they
were in the third year of secondary school (aged around 15 years) with what
actually transpired later. Over 82 % of those third-year pupils who had aspired
to a third-level degree did go on to higher education. Only one-third (36 %) of
pupils who aspired to (just) second-level education ultimately entered higher

3 ‘Higher education’ being university or Instifute of Technology courses rather than post-Lea-
ving Certificate or “further education’ courses; the latter usually resulting in a lower level
qualification and often, but not always, being more vocational mn nature
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education; and those who had lower aspirations while in school were more
likely to go directly into the labour market on finishing.

The Leaving School in Ireland study also asked young adults whether they had
achieved their post-school aspirations: 62 % felt they had got to do what they
had planned post-school with 22 % saying ‘to some extent” and 16 % not do-
ing so. Those who planned some kind of post-secondary education were more
likely to feel that had subsequently achieved this aspiration (69 %) while only
41 % of young people who had aspired to employment after school said they
had fully realised their plan.

The full report of findings from this study is available online http://
www.esri.ie/pubs/RS36.pdf.

4 Concluding comments

The principal advantage of longitudinal studies over a series of cross-sectional
samples is the potential for prospectively tracking individual pathways over
time. It is particularly important to capture attitudinal measures contempo-
raneously where possible: for example, asking 13-year-olds to report, retro-
spectively, whether they had liked school at age nine years could be prone to
distortion by their current attitudes as well as recall problems. For a study like
Growing Up in Ireland where data are collected from other informants such as
teachers, collecting contemporary data for the examination of children’s later
outcomes is the only feasible option. Longitudinal studies really come into
their own in terms of analysis. allowing a much more rigorous attempt at infer-
ring causal pathways than a series of cross-sectional analyses.

So why aren’t all studies of education and other outcomes longitudinal? As
with most things in life and research there are some inherent disadvantages.
The most obvious is the cost, financially and logistically, of recruiting and
maintaining a large longitudinal sample; and longitudinal samples have to be
substantial to account for a certain amount of attrition over time. Secondly,
longitudinal studies are a long-term investment and the most fruitful analysis
typically comes after multiple waves — and years of waiting for the cohort
members to follow their various paths. Some studies like Growing Up in Ire-
land have managed this issue by running two (or more) different-age cohorts
in parallel (i.e. those who were babies in 2007 and those who were already nine
years old that year) — and of course it is still possible to conduct cross-sectional
analyses with individual waves — but multiple cohorts means multiplying ef-
fort and cost.
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In conclusion, longitudinal studies are particularly appropriate for educational
research given the effect of accumulated experiences and circumstances on an
individual’s ultimate academic outcome. Such studies are., however, resource-
intensive and may take some years to fully pay back the investment. On the
bright side, there are now many longitudinal studies around the world — in-
cluding Growing Up in Ireland — who have accumulated multiple waves and
are willing to make their rich datasets available to fellow researchers: so just
because you need longitudinal data doesn’t mean you have to start a new study
of your own!



310 Aisling Murray
Literature

Growing Up in Ireland Study Team (November, 2013): Transition to school among five-year-olds.
Key Finding No. 1, Infant Cohort at Five Years. Dublin: ESRI/TCD/DCYA

Growing Up i Ireland Study Team (November, 2016): Education and early work experiences.
Key Finding No. 1, Child Cohort at 17/18 Years. Dublin: ESR/TCD/DCYA

McCoy, Selina/Smyth, Emer/Watson, Dorothy/Darmody, Merike (2014): Leaving school in Ire-
land: A longitudinal study of post school transitions. In: ESRI Research Series, 36. Dublin:
ESRL

Smyth, Emer (2014): Age or Stage? Influences on the Transition to Junior Cycle Education. Pre-
sentation to the 6th Annual Growing Up in Ireland Research Conference, Dublin, November
2014. Available from http://www.esri.1e/pubs/Age or stage Influences on the transition to
junior_cycle education Smyth pdf (Accessed: 10/01/2017).

Smyth, Emer (in press): Young people’s perspectives on education. In: Williams, James/Thornton,
Maeve/Morgan, Karen/Quail, Amanda/Smyth Emer (Hrsg.): Growing Up in Ireland: The Lives
of 13-Year-Olds in Ireland.

Acknowledgments

The selected Growing Up in Ireland Key Finding results referenced in this work are team publi-
cations based on work by my colleagues Amanda Quail, Sophie Gallagher and James Williams.
Thanks to ESRI colleagues Emer Smyth and Selina McCoy for sharing their work and comment-
ing on an earlier draft of this chapter.



\Y%

Verzeichnis der AutorInnen






AutorInnenangaben

Atanasoska Tatjana, Mag. research assistant (prae-doc) at the Centre of
Teacher Education, University of Vienna. Research and teaching focus: re-
fugees and schooling in Austria and an European perspective. migration and
multilingualism (in schools), teacher professionalization and German as a For-
eign/Second Language.

Bergs Lena, Dipl.-Psych., Lehrstuhl fiir Arbeit und Berufliche Rehabilitation
an der Universitit zu Koln. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Ubergang
Schule/Beruf, Inklusion/Diversitit, Berufswahl, Inklusive Ausbildung, Vorur-
teile/Stigma.

Demmer Christine, Jun.-Prof. Dr. an der Universitit Bielefeld im Arbeitsbe-
reich Medienpiddagogik, Forschungsmethoden und Jugendforschung. Arbeits-
und Forschungsschwerpunkte: Qualitative Forschungsmethoden, bildungsthe-
oretisch orientierte Biografieforschung, pidagogisches Handeln im Kontext
von Heterogenitit und Inklusion

Driesel-Lange Katja, Dr., Dipl.-Pad., wissenschaftliche Mitarbeiterin am In-
stitut fiir Erziehungswissenschaft der Westfilischen Wilhelms-Universitét
Miinster. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Berufliche Entwicklung, In-
terventionen der (schulischen) Berufsorientierung, Individuelle Férderung und
Gender.

Fasching Helga, Assoz. Prof. Dr. Mag. am Institut fiir Bildungswissenschaft.
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusive Pddagogik, bildungswissen-
schaftliche Ubergangsforschung mit dem Schwerpunkt auf den Ubergang von
der Schule in Ausbildung und Beruf, Intersektionalititsforschung (Behinde-
rung, Gender, Herkunft), Beratungsforschung, Qualititssicherung und Evalua-
tionsforschung in sozialen Dienstleistungen, qualitative Forschungsmethoden.

Faulstich-Wieland Hannelore, Prof. Dr., Universititsprofessorin am Fachbe-
reich Allgemeine, Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft der Universitdt Hamburg. Arbeits- und Forschungsschwerpunk-
te: Genderforschung, Sozialisation, Berufsorientierung.

313



314

Feichter Helene Juliana, Mag. Dr. BEd., Universititsassistentin am Institut
fiir Padagogische Professionalisierung der Karl-Franzens-Universitit Graz.
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: SchiilerInnenperspektive in der Schul-
und Bildungsforschung, Partizipative (Evaluations-)Forschung, Schulent-
wicklung und Professionalisierung.

Frey Simone, MSc, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Pddagogischen
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Berufsbildungsverldaufe und -entscheidungen, Laufbahnent-
wicklungen, Vereinbarkeit Familie Beruf.

Fiilop Agnes E., BA, MA, studentische Mitarbeiterin am Institut fiir Bildungs-
wissenschaft der Universitit Wien, Referentin fiir Barrierefreiheit in der Bun-
desvertretung der Osterreichischen HochschiilerInnenschaft. Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte: Dis/ability und Gender im Bildungskontext, Iden-
titdts- und Représentationspolitiken im digitalen Zeitalter, Science und Tech-
nology Studies.

Geppert Corinna, MMag. Dr., Universititsassistentin der Forschungsabteilung
fiir Schule, Bildung und Gesellschaft am Institut fiir Bildungswissenschaft der
Universitdt Wien. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Bildungsiibergangs-
forschung mit Schwerpunkt auf dem Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe, quantitativ empirische Forschung, Lingsschnittforschung, Bil-
dung und Politik.

Haeberlin Urs, Prof. Dr., von 1979 bis zur Emeritierung 2006 Ordinarius fiir
Heilpddagogik und Direktor des Heilpddagogischen Instituts der Universitit
Freiburg (Schweiz): mehrjahrige Titigkeit als Lehrer in Primar- und Son-
derklassen. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Allgemeine Heil- und
Sonderpiddagogik, Schulische Integration/Inklusion, Exklusionstendenzen in
Vergangenheit und Gegenwart, Soziolinguistik, Wissenschaftstheorie und For-
schungsmethodologie, ethische Grundfragen der Heilpddagogik.

Haunberger Sigrid, Dr. phil., Dipl. Soz.. Dipl. Sozialarbeiterin (FH), wissen-
schaftliche Mitarbeiterin (Senior) an der Fachhochschule Nordwestschweiz,
Hochschule fiir Soziale Arbeit, Institut fiir Professionsforschung und -entwick-
lung. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Umfrageforschung, quantitative
Forschungsmethoden, Evaluationen und Wirkungsanalysen, Bildungssoziolo-
gie.

Huber Matthias, Mag. phil., Universititsassistent und Lektor am Institut fiir
Bildungswissenschaft der Universitit Wien. Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte: Pddagogische Anthropologie. Bildung und Emotion. neuro- und ko-
gnitionswissenschaftliche Perspektiven auf Entwicklungs- und Bildungs-



AutorInnenangaben | 315

prozesse, Ubergangsforschung, emotionstheoretische Lehr-Lern-Forschung,
interdisziplindre Bildungsforschung.

Katschnig Tamara, Univ.-Doz. Mag. Dr., Senior Lecturer am Institut fiir Bil-
dungswissenschaft der Universitdat Wien, seit 2010 stellvertretende Projektlei-
tung des Evaluationsprojekts NOESIS. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Uberginge im Bildungswesen, Lingsschnittforschung, quantitativ empirische
Bildungsforschung, Schulangst, Angst von LehrerInnen, Burnout, Schulklima,
Klassenklima.

Kilian Michaela, Dipl. Padd. Mag., Doktorandin und wissenschaftliche Projekt-
mitarbeiterin der Forschungsabteilung fiir Schule, Bildung und Gesellschaft
am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien sowie Lehrerin an
einer Neuen Niederosterreichischen Mittelschule. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Uberginge im Bildungswesen, quantitativ empirische Bil-
dungsforschung, Langsschnittforschung, Klassenklima, Schulklima.

Knapp Mariella, MMag., Doktorandin und Universititsassistentin der For-
schungsabteilung fiir Schule, Bildung und Gesellschaft am Institut fiir Bil-
dungswissenschaft der Universitdit Wien. Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte: Quantitativ-empirische Bildungsforschung, Bildung und Region,
Bildungsiibertrittsforschung mit Schwerpunkt des Ubergangs von der Grund-
schule in die Sekundarstufe 1.

Kremsner Gertraud, Dr.in, Lektorin am Institut fiir Bildungswissenschaft,
Senior Lecturer am Zentrum fiir LehrerInnenbildung (beide Universitét
Wien), Projektmitarbeiterin in derzeit 3 Forschungsprojekten. Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte: Dis/Ability Studies (in Education), inklusive For-
schung. Life History Research.

Makarova Elena, Prof. Dr. habil., Professorin fiir Erziehungswissenschaft am
Zentrum Lernen und Sozialisation, Institut Forschung und Entwicklung, Péida-
gogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz und am Institut
fiir Bildungswissenschaften der Universitdt Basel. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Heterogenitit im schulischen Kontext, Inklusions- und Exklu-
sionsprozesse aufgrund von Herkunft und Geschlecht, Berufsorientierung und
Gender, Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Murray Aisling, PhD is the Research Officer for Growing Up in Ireland, the
national longitudinal study of children in Ireland. She has worked on the study
since it started in 2006 and is based in the Economic and Social Research In-
stitute (ESRI) in Dublin. Aisling is a psychologist whose main research areas
are cognitive and socio-emotional development.



316

Ndgele Christof. Dr., wissenschaftlicher Mitarbeiter und Projektleiter an der
Pidagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz. Arbeits-
und Forschungsschwerpunkte: Individuelle institutionelle und Bedingungen
des Lernens, der schulischen und berufiichen Entwicklung unter besonderer
Beriicksichtigung sozialer Prozesse in der Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen.

Neuenschwander Markus P., Prof. Dr. habil., Leiter des Zentrums Lernen und
Sozialisation der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz und Professor fiir Pddagogische Psychologie am Institut fiir Bildungs-
wissenschaften der Universitat Basel. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Ubergang Schule-Beruf, Selektion, Sozialisation in Familie, Schule und Beruf,
iiberfachliche Kompetenzen, Berufsbildungsentscheidungen.

Pool Maag Silvia, Prof. Dr., Professorin fiir Inklusion und Diversitit an der
Pidagogischen Hochschule in Ziirich, Schweiz. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Ubergang Schule Beruf von Jugendlichen mit Benachteiligung,
inklusiver Unterricht fiir heterogene Lerngruppen, unterrichtsbezogene. inter-
professionelle Zusammenarbeit, Analysen zum Sonderpddagogischen Ange-
bot.

Proyer Michelle, Dr., senior lecturer and post doc researcher at the Department
of Education, University of Vienna. Research and teaching focus: disability,
inclusive schools, cross-cultural research in disability and education.

Rensen Lara-Joy, MA, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitét Bre-
men, Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Uberginge in die Berufliche Bil-
dung, Migration, Ethnografieforschung.

Sriwanyong Siriparn, assistant professor at the Faculty of Education, Srinak-
harinwirot University. Research and teaching focus: audiology. language and
speech pathology. disability, inclusive schools.

Thielen Mare, Dr., Professor an der Universitdt Bremen. Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte: Ethnografie- und Ubergangsforschung, Migration.

Todd Liz, PhD, Professor of Educational Inclusion at Newcastle University
UK. Main research areas: social justice and inclusive education, video interac-
tion guidance. theory of change evaluation.

Trainor Audrey A.. Assoc. Prof. PhD MEd BA, Associate Professor of Special
Education, Department of Teaching & Leamning. New York University. Re-
search and teaching focus: equity and diversity in special education, transition
from adolescence to adulthood, learning and behavioral disabilities, qualitative
research methods.



AutorInnenangaben | 317

Werkl Tanja, Mag., Doktorandin und wissenschaftliche Projektmitarbeiterin
der Forschungsabteilung fiir Schule, Bildung und Gesellschaft am Institut fiir
Bildungswissenschaft der Universitdt Wien sowie seit 2010 Projektkoordina-
torin des Evaluationsprojekts NOESIS. Arbeits- und Forschungsschwerpunk-
te: International vergleichende Bildungsforschung, Hochschulforschung, Wis-
senschaftsorganisation und Wissenschaftsmanagement, Drittmittelforschung,
Projektmanagement.






k |inkhardt Bildungsiibergénge von der Pflichtschule in die weite-
re schulische Bildung, Ausbildung oder Beschaftigung
fiir Menschen mit unterschiedlichem Unterstiitzungs-
bedarf sind neuralgische Punkte, an denen sich Erfolg
oder Misserfolg widerspiegeln kann.

Der vorliegende Sammelband zur gleichnamigen Tagung
2016 thematisiert anhand internationaler Beitrage, welche
Unterstitzungsangebote fiir Menschen mit unterschiedli-
chem Unterstitzungsbedarf vorhanden sind und mit wel-
chen Theorie- und Forschungszugangen das Ubergangs-
geschehen empirisch erfassbar ist. Bildungsbiographische
Aspekie werden ebenso behandelt wie die Frage nach
Differenzkategorien an Bildungsibergangen.

Den gemeinsamen Ausgangspunkt bildet dabei ein inter-
sektionales Verstandnis von Inklusion, das neben dem
Verhéltnis zwischen Behinderung und Nichtbehinderung
auch weitere Faktoren sozialer Ungleichheit beriicksichtigt
und in die Reflexion Gber Heterogenitét in Bildungsiber-
gangen aufnimmt.

Die Herausgeberinnen

Helga Fasching ist Assoziierte Professorin am Institut far
Bildungswissenschaft der Universitat Wien.

Corinna Geppert ist Universitatsassistentin am Institut far
Bildungswissenschaft der Universitat Wien und externe
Lektorin am Institut fir Psychosoziale Intervention und
Kommunikationsforschung der Universitat Innsbruck.
Elena Makarova ist Professorin am Institut Forschung und
Entwicklung der Padagogischen Hochschule Fachhoch-
978-3-7815-2183-4 schule Nordwestschweiz und am Institut fiir Bildungswis-

9 TBSIl” UJL-I

senschaften der Universitat Basel.




