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Kapitel 1
Einleitung

Uberginge stellen zentrale, kritische Ereignisse in den Lebensverldufen von In-
dividuen dar (Mayer/Miiller 1989). Insbesondere Uberginge im Bildungssys-
tem, wie der von der Schule in den Ausbildungsmarkt, sind entscheidend fiir
die spateren Arbeitsmarktchancen (vgl. Solga 2004, S. 39). Das deutsche Berufs-
ausbildungssystem wird international als eines betrachtet, welches gute Bedin-
gungen fiir einen reibungslosen und erfolgreichen Ubergang von der Schule in
den Arbeitsmarkt bietet (vgl. Buchmann/Kriesi 2011, S. 493). Der Ubergang in
den Arbeitsmarkt erfolgt anhand von zwei Schwellen: Zunichst miissen Jugend-
liche, die eine Berufsausbildung absolvieren wollen, einen Ausbildungsplatz er-
langen. Nach dem erfolgreichen Abschluss einer Berufsausbildung erfolgt dann
der Ubergang in den stark beruflich strukturierten Arbeitsmarkt. Uberginge von
der Schule in Ausbildung haben eine herausgehobene Bedeutung fiir zukiinftige
Lebenschancen: Ausbildungslosigkeit erhoht das Risiko im weiteren Lebensver-
lauf arbeitslos zu werden und dadurch insgesamt in seiner Teilhabe an der Ge-
sellschaft eingeschrinkt zu sein (vgl. Solga 2005; Konietzka 2007).

Formal gibt es keine Beschrankung hinsichtlich der zu erreichenden Schul-
abschliisse fiir den Zugang zu einer dualen Berufsausbildung. Der Ubergang
nach der Schule kann vor diesem Hintergrund insbesondere fiir im Bildungs-
system benachteiligte Jugendliche, wie solche ohne Schulabschluss oder mit ma-
ximal Hauptschulabschluss, eine zweite Chance zur Teilhabe im Bildungssystem
bedeuten:

,Die Chance, auch solche Schiiler wieder fiir Lernprozesse aufzuschlieflen, deren
schulische Karriere durch demotivierende Misserfolge gekennzeichnet war, hat bis
heute das duale System zu einem Stabilisierungsfaktor in der Sozialstruktur von nicht

zu unterschéitzender Tragweite gemacht.“ (Baethge 2008, S. 547).

Hierzu trégt insbesondere die Verbindung von theoretischen und praktischen
Inhalten bei, die motivierend wirken und dadurch neue Bildungschancen eroft-
nen kann (vgl. ebd., S. 552).

Bisherige Erkenntnisse zeigen jedoch, dass der deutsche Ausbildungsmarkt
stark segmentiert ist und Jugendliche mit maximal Hauptschulabschluss heu-
te nur noch sehr geringe Chancen haben, einen Ausbildungsplatz zu erlangen
(ebd., S. 568). Ein entscheidender Grund fiir Ausbildungslosigkeit ist dement-
sprechend eine geringe Schulbildung: Im Zuge der deutschen Bildungsexpansi-
on und der damit einhergehenden Offnung des Gymnasiums und der Realschule
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nahm der relative Anteil von Personen ab, der keinen oder lediglich einen Haupt-
schulabschluss erwarb. Gleichzeitig ist diese Gruppe unter den Ausbildungslosen
iiberproportional vertreten (vgl. Solga 2005).

Forderschiilerinnen und -schiiler stellen mit 54,4 Prozent einen betracht-
lichen Anteil derer, die die Schule ohne Schulabschluss verlassen. Insgesamt
verlielen nach dem Schuljahr 2015/2016 fast 70 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler aus Forderschulen diese ohne Hauptschulabschluss. Die grofite Grup-
pe der Forderschiilerinnen und -schiiler wird an Forderschulen fiir sogenann-
te ,Lernbehinderte unterrichtet (vgl. Statistisches Bundesamt 2016).! Diese
Gruppe ist im Folgenden gemeint, wenn von Forderschiilerinnen und -schii-
lern gesprochen wird. Im gegliederten deutschen Schulsystem besuchen sie die
niedrigste Schulform. Damit stellt sich die Frage, welche Moglichkeiten diese
benachteiligten Jugendlichen bei Verlassen der Schule haben, von der zweiten
Chance zur Bildungs- und damit auch gesellschaftlichen Teilhabe zu profitieren.

Abgesehen davon, dass bekannt ist, dass Jugendliche mit maximal Haupt-
schulabschluss nur geringe Chancen haben, einen Ausbildungsplatz zu erlan-
gen, gibt es bislang wenig Erkenntnisse dariiber, wie die Ausbildungschancen
und Uberginge konkret von Forderschiilerinnen und -schiilern aussehen und
wie diese erklart werden konnen (siehe Kapitel 4). Die vorliegende Arbeit macht
es sich daher zur Aufgabe, die Uberginge von Forderschiilerinnen und -schiilern
in Deutschland nach der Schule zu untersuchen. International hat sich zwar fiir
unterschiedliche Systeme der Schul- und Berufsausbildung gezeigt, dass Jugend-
liche mit Behinderungen mit erschwerten Bedingungen beim Ubergang in den
Arbeitsmarkt konfrontiert sind. Gleichzeitig muss der Wissenstand um den
Ubergang von der Schule in den Beruf und seine Einflussfaktoren bei Menschen
mit Behinderungen insgesamt und auch speziell fiir Deutschland als ausgespro-
chen diirftig bezeichnet werden (vgl. Kapitel 4). Vor dem Hintergrund des ins-
gesamt positiv bewerteten deutschen Ubergangssystems soll diese Studie damit
dazu beitragen, zu verstehen, wie die Ubergénge nach der Schule von Jugend-
lichen mit (Lern-)Behinderung bzw. von Forderschulen und damit einer - wie
im Folgenden ausgefiihrt werden wird — besonders benachteiligten Gruppe in
einem stratifizierten Schulsystem mit einem anschlieflenden beruflich spezifi-
schen Ausbildungsmarkt aussehen, was sie beeinflusst und wie individuelle und
institutionelle Merkmale hier zusammenspielen.

Uberginge werden dabei als das Ergebnis eines engen Zusammenspiels von
Strukturen, Ressourcen und Agency betrachtet. Zusammen entscheiden diese

1  Das sonderpadagogische Fordersystem gliedert sich in Deutschland entlang von acht For-
derschwerpunkten: ,,Lernen’, ,,Sprache®, ,,emotionale und soziale Entwicklung®, ,,geistige
Entwicklung®, ,korperliche und motorische Entwicklung®, ,,Sehen’, ,Héren“ und ,,langan-
dauernde Krankheit, fiir die jeweils eigenstindige Schularten zur Verfiigung stehen (vgl.
KMK 1994, S. 61.).
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drei Faktoren iiber ihren Zeitpunkt und Verlauf (vgl. Schoon/Lyons-Amos 2016,
S. 131.). Als soziale Strukturen sind insbesondere Institutionen fiir die Ubergin-
ge und die damit einhergehende Allokation zu sozialen Positionen entscheidend:
Uberginge werden vollzogen im Rahmen von strukturierten Ubergangsprozes-
sen, welche durch Institutionen und mit diesen verkniipften Fremdselektions-
prozessen von Gatekeepern mafigeblich definiert und gesteuert werden. Sie
bestimmen die Spielrdume, innerhalb derer Individuen handeln kénnen (vgl.
Mayer/Miiller 1989; Sackmann/Wingens 2001; Mayer 2004). Die Nutzungsmog-
lichkeiten der Spielrdume hdngen einerseits von Ressourcen, andererseits von
der Agency von Individuen ab. Bei Ressourcen handelt es sich um Mittel, auf die
Akteure zuriickgreifen konnen, um Handlungen zu vollziehen oder Ziele zu er-
reichen. Diese kdnnen sowohl in einer Person als auch ihren Beziehungen liegen
oder materieller, z. B. finanzieller Art sein (vgl. z. B. Eberhard 2012). Der Begriff
Agency beschreibt die Fahigkeit von Individuen, Entscheidungen zu treffen und
soziale Beziehungen selbsttitig zu gestalten. Sie ist wichtig, da Uberginge Aktivi-
taten und Entscheidungen von Individuen verlangen, die ihren Verlauf nicht un-
erheblich beeinflussen (vgl. Sewell 1992; Hitlin/Elder 2007). Agency spielt ins-
besondere mit Blick auf Selbstselektionsprozesse eine nicht zu vernachldssigende
Rolle (vgl. Solga 2005). Lebensverldufe miissen als endogene, selbstreferentielle
Prozesse verstanden werden, in denen Individuen auf Basis von fritheren Erfah-
rungen und Ressourcen handeln (vgl. Mayer 2004, S. 166). So ist die Verfiigbar-
keit von Ressourcen

»[...] das Resultat sozialstrukturell unterschiedlicher Lebensgeschichten und damit
verbundener Aneignungsprozesse [...]“ (Solga 2005, S. 53).

Aber auch die Agency kann nicht nur aufgrund von individuellen Praferenzen
oder Personlichkeitseigenschaften divergieren, sondern auch durch unterschied-
liche Lebensgeschichten. Ubergénge sind damit auch das Ergebnis einer Kumu-
lation von Chancen oder Benachteiligungen. Dies macht sie als Gegenstand der
Untersuchung von Prozessen sozialer Ungleichheit und ihrer Verstetigung im
Lebensverlauf besonders bedeutsam.

Die Agency und Ressourcenausstattung, mit welcher Jugendliche den Uber-
gangsprozess bewiltigen konnen, werden zentral von drei Institutionen gepragt:
von Familien und Schulen bzw. dem Bildungssystem sowie Ausbildungsmérk-
ten. Familien und die in diesen verfiigbaren Ressourcen bestimmen mafigeb-
lich, welche Unterstiitzungsleistungen Jugendlichen im Bildungsprozess und
bei der Ausbildungsplatzsuche zukommen (kénnen) und damit ihre Chancen,
in eine Ausbildung einzumiinden. Zudem gibt es ein enges Zusammenspiel
von familidrer Herkunft und schulischen Bildungschancen: Die Zuweisung zu
den einzelnen Schulformen erfolgt in Deutschland stark herkunftsbasiert (vgl.
z.B. Deutsches PISA-Konsortium 2003). Unterschiedliche Schulformen bieten
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des Weiteren unterschiedliche Entwicklungsmoglichkeiten, und Ausbildungs-
chancen sind stark von den damit verkniipften schulischen Bildungsprozessen
abhingig. Ausbildungschancen werden zudem von den Zugangsregeln des Aus-
bildungsmarktes sowie den Auswahlprozessen von Gatekeepern gesteuert. Nur
mit einer Perspektive, die sowohl familidre und schulische als auch Prozesse der
Fremdselektion beim Eintritt in den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt beriick-
sichtigt, konnen daher Kontinuitaten sozialer Benachteiligung im Lebensverlauf
aufgedeckt werden.

Was bedeutet dies konkret fiir die Betrachtung der Ausbildungschancen
von Forderschiilerinnen und -schiilern? Bei Forderschiilerinnen und -schiilern
handelt es sich um eine familidr sehr stark benachteiligte Gruppe: Die Jugendli-
chen sind hinsichtlich ihres sozialen Hintergrunds noch stirker benachteiligt als
Hauptschiilerinnen und -schiiler (vgl. z. B. Gaupp/Geier 2010, S. 68). Kinder und
Jugendliche aus Familien mit niedrigem soziodkonomischem Status, solche mit
Migrationshintergrund bzw. ausldndischer Staatsbiirgerschaft sowie Jungen sind
an Forderschulen tiberreprisentiert (vgl. Begemann 2002; Wagner/Powell 2003;
Kornmann 2003; Wagner 2005, S. 19f; Cloerkes 2007, S. 94ff.; Wocken 2007;
Kemper/Weishaupt 2011; Powell/Wagner 2014). Férderschiilerinnen und -schii-
ler kommen zudem hiufig aus iberdurchschnittlich groflen, instabilen Fami-
lienverhaltnissen, viele haben nicht immer mit ihren leiblichen Eltern zusam-
mengelebt und bereits Erfahrung mit Heimaufenthalten (vgl. Pfahl 2004, S. 13,
51; Gaupp/Prein 2007, S. 14). Mit Blick auf ihre Bildungsherkunft wurde gezeigt,
dass ihre Eltern héufig keinen oder nur einen Hauptschulabschluss und keine
abgeschlossene berufliche Ausbildung haben. Sind sie erwerbstitig, dann vor al-
lem als Arbeiter oder in un- und angelernten Tatigkeiten (vgl. Marquardt 1977,
S. 28ff.; Willand/Verbeck 1994, S. 438f.; Pfahl 2004, S. 146; Gaupp/Prein 2007,
S. 16). Nicht zufillig wurde die Forderschule fiir ,Lernbehinderte vor diesem
Hintergrund auch als ,,Armenschule® bezeichnet (vgl. Hansel/Schwager 2004).
Damit stehen den Jugendlichen bei Verlassen der Schule nur geringe familidre
Unterstiitzungsressourcen fiir das Finden einer Ausbildungsstelle zur Verfiigung.

Grundlegend fiir die Uberweisung an eine Forderschule ,,Lernen” ist, dass ein
sonderpadagogischer Forderbedarf formal festgestellt wird. Bei diesem handelt
es sich um den ,,schulisch institutionalisierten Behinderungsbegriff“ (Cloerkes/
Felkendorff 2007, S. 70). Der , Forderschwerpunkt Lernen® bzw. eine Lernbe-
hinderung ist damit kein feststehender Begriff, sondern muss als ein schulisch
institutionalisiertes, kulturell und historisch kontingentes Konstrukt verstanden
werden (vgl. Powell 2011). Was das bedeutet, wird klar, wenn beriicksichtigt
wird, dass Vorstellungen von Lernbehinderung zwischen Landern variieren (vgl.
Werning/Liitje-Klose 2003, S. 18; Powell 2011; Tomlinson 2017). Wie kultur-
abhingig ,Lernbehinderung® interpretiert wird, verdeutlichen nicht zuletzt die
auch innerhalb von Deutschland starken regionalen Unterschiede in den Klas-
sifikationsraten von Schiilerinnen und Schiilern als ,lernbehindert® (vgl. z.B.
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Dietze 2011). Dariiber hinaus unterliegt der Lernbehinderungsbegriff stindi-
gen historischen Verdnderungen und hat sich seit Einfithrung der Forderschule
»Lernen zu Beginn des 20. Jahrhunderts mehrfach gewandelt (vgl. Pfahl 2011).
Bis heute dominiert in der 6ffentlichen Wahrnehmung und Teilen der Wissen-
schaft die Vorstellung, dass es sich bei Lernbehinderung um ein Intelligenzdefi-
zit handelt. Dies ist jedoch wissenschaftlich nicht haltbar: Die Auffassung, dass
sich die etikettierten Schiilerinnen und Schiiler tatsichlich aufgrund ihrer 1Q-
Werte von nicht-etikettierten unterscheiden, erzeugte vielfachen Widerspruch
(ausfiihrlich dazu Kapitel 7 und Abschnitt 8.1.1). Ausschlaggebend hierfiir
war nicht zuletzt, dass gezeigt wurde, dass es einen Uberschneidungsbereich
zwischen den IQ-Werten der Schiilerinnen und Schiiler in Forderschulen und
Grund- bzw. Hauptschulen gibt (vgl. Thimm/Funke 1980, S. 589ft.). Vor dem
Hintergrund der Zusammensetzung der Schiilergruppe ist vielmehr anzuneh-
men, dass es sich bei der Forderschulzuweisung um ein ,,herkunftsabhingiges
Gatekeeping® im Bildungssystem handelt (Solga 2005, S. 138). In diesem Zu-
sammenhang verweisen konflikttheoretische Perspektiven auf die Funktion des
Bildungssystems, soziale Ordnung und die Hierarchie sozialer Klassen zu legiti-
mieren, indem der Anschein erweckt wird, diese basiere auf Begabung und Ver-
dienst (vgl. Bourdieu/Passeron 1971; siehe auch Tomlinson 1982).

Der Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen hingt stark von den Bil-
dungsmoglichkeiten ab, die ihnen insbesondere in Schulen zur Verfiigung ge-
stellt werden (vgl. Solga 2016, S. 206; Gomolla/Radtke 2002, Kapitel 2). Schu-
len verleihen zum einen Zertifikate, die fiir den Zugang zu Ausbildungsplitzen
entscheidend sind. Zum anderen beeinflussen sie mit ihren institutionellen Ler-
numwelten mafigeblich, wie sich Schiilerinnen und Schiiler selbst sehen, wahr-
nehmen, wie sie handeln, welche Pldne sie fassen und damit ihre Agency (vgl.
z.B. Pfahl 2011, 2012; siehe auch Knigge/Hannover 2011; Dumont et al. 2017).
Ferner bieten verschiedene Schulformen unterschiedlich gute ,learning oppor-
tunities“ (Gamoran 1987), die beeinflussen, tiber welche Ressourcen Kinder und
Jugendliche verfiigen, z. B. welche Fahigkeiten sie erwerben und welche sozialen
Kontakte sie haben. Dies zusammen bestimmt maf3geblich die Handlungsoptio-
nen und -fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler nach Verlassen der Schule. Wie
bereits erwahnt fithrt die Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
auch heute noch zur Uberweisung an die Forderschule - trotz vieler Méglichkei-
ten fiir inklusive Beschulung an Regelschulen (vgl. Statistisches Bundesamt 2016;
zu den Moglichkeiten der inklusiven/integrativen Beschulung an Regelschulen
siehe Blanck 2014).° Legitimiert wird die Sonderbeschulung damit, dass diese

Diese wurde bis in die 1960er Jahre Hilfsschule, danach Sonderschule genannt.

3 Ferner bleibt die Zahl derer, die an Forderschulen unterrichtet werden, fast in allen Bun-
desldndern tiber die Jahre stabil, trotz steigender Zahlen von Schiilerinnen und Schiilern
mit Forderbedarf, die an Regelschulen unterrichtet werden (Statistisches Bundesamt 2016).
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besonders forderliche Bedingungen fiir die Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler bote und so ihre Benachteiligung im Schulsystem kompensieren wiirde
(vgl. Hansel 2003, S. 593). Eins der wichtigsten Ziele der segregierten Beschu-
lung von Kindern und Jugendlichen in Forderschulen war zudem von Anfang
an, diese fiir einen Beruf zu qualifizieren und ihnen zu erméglichen, ihren eige-
nen Lebensunterhalt zu verdienen (vgl. Werning/Liitje-Klose 2003, S. 26).

Aufgrund ihrer organisationalen Ausgestaltung handelt es sich bei Forder-
schulen jedoch um ,,ambivalente Institutionen® (Powell 2011, S. 174): Die Fest-
stellung einer Behinderung ist in Wohlfahrtsstaaten mit einem grundsatzlichen
Verteilungsproblem verkniipft. Bediirftige Personen sollen in diesen von staat-
lichen Organisationen mit den fiir das Leben notwendigen Ressourcen versorgt
werden. Grundlage hierfiir ist die Feststellung einer Bediirftigkeit basierend auf
einem historisch entwickelten Kategoriensystem, das die Grenze der (Nicht-)
Bediirftigkeit definiert. Auch Behinderungen kénnen unter eine solche Defi-
nition fallen. Die wohlfahrtsstaatliche Etikettierung als ,bediirftig“ oder auch
»behindert® ist dann mit Privilegien verbunden, die darauf abzielen, die Betrof-
fenen durch bestimmte rehabilitative MafSnahmen wieder in die Gesellschaft
einzugliedern. Durch die Anwendung dieser Mafinahmen kommt es aber zu
Einschrankungen anderer Rechte und einem sozialen Stigma (vgl. Stone 1984,
S. 121f.). Dies liegt nicht zuletzt daran, dass die ,kommunikative Beriicksich-
tigung“ einer Behinderung in Organisationen und die Zuweisung gesonderter
Mafinahmen eigene Mechanismen der Ausgrenzung produziert (Wansing 2007,
S. 289). Dieses Dilemma findet sich auch im Bereich des Schulsystems, worauf
die viel verwendete Formel des ,,Etikettierungs-Ressourcen-Dilemmas® (Fiissel/
Kretschmann 1993, S. 49) verweist: Werden Kinder oder Jugendliche als ,,behin-
dert® klassifiziert, konnen sie einer Férderschule zugewiesen werden. Einerseits
erhalten sie dort im Vergleich zu Regelschulen mehr Unterstiitzung. Beispiels-
weise werden sie in kleinen Lerngruppen unterrichtet, wodurch mehr Lehrer-
stunden pro Kopf als an anderen Schulen zur Verfiigung stehen. Andererseits
steht der Besuch einer Regelschule bei Vorliegen einer Behinderung auch heute
noch oft unter einem Ressourcenvorbehalt — die Schulwahl obliegt also nicht der
Wahl des Schiilers oder der Schiilerin (vgl. Klemm 2015, S. 17) - und der Besuch
der Forderschule ist damit unumgénglich. Diesbeziiglich zeigen Untersuchun-
gen, dass der Besuch der Forderschule eben nicht dazu fiihrt, dass die in vielen
Féllen bereits bei der Uberweisung bestehenden Benachteiligungen der Schiile-
rinnen und Schiiler - wie durch den hiufig verwendeten Begriff ,,Schonraum®
impliziert — ausgeglichen, sondern vielmehr manifestiert und verfestigt werden
(vgl. z.B. Schumann 2007; Wocken 2007).

Untersuchungen, die die Effekte der Zuweisung von Kindern und Jugend-
lichen in unterschiedliche Schulzweige oder -formen analysieren, haben eine
lange Tradition in der Bildungsforschung - insbesondere fiir Deutschland mit
seinem hierarchisch gegliederten Schulsystem (vgl. z.B. Baumert/Kéller 1998;
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Hallinan 2000). Dariiber, wie die Ubergéinge von Férderschiilerinnen und -schii-
lern nach der Schule verlaufen, ist jedoch wenig bekannt, ebenso wie tiber die
Wirkung des Férderschulbesuchs auf die Ausbildungschancen von Jugendlichen,
insbesondere im Verhaltnis zur familidren Benachteiligung. Schliefllich handelt
es sich bei der Forderschule um eine Schulform, die lange Zeit weitgehend aus
dem Blick der allgemeinen Schulforschung ebenso wie dem der Ubergangsfor-
schung verschwunden war (vgl. Hansel 2003). Erst seit Beginn der 2000er Jahre,
insbesondere vor dem Hintergrund der hitzigen Debatte um die ,,Inklusion® von
Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung seit Ratifizierung der UN Konven-
tion (UN-BRK) tiber die Rechte von Menschen mit Behinderung im Jahre 2008,
sind diese wieder in das Blickfeld der Offentlichkeit und auch Bildungsforschung
geraten. Gegenstand heftiger (bildungspolitischer) Debatten ist vor allem Arti-
kel 24 der UN-BRK (vgl. UN 2006; Blanck/Edelstein/Powell 2013), welcher
Deutschland u. a. verpflichtet, die systematische Ausgrenzung behinderter Kin-
der und Jugendlicher aus dem Regelschulsystem zu beenden (vgl. Degener 2009).
Der Artikel geht jedoch iiber den schulischen Bereich, auf den er tiberwiegend
reduziert wird, hinaus. Artikel 24 verlangt die Verwirklichung von inklusiver
Bildung auf allen Ebenen des Bildungssystems und umfassende Teilhabechancen
fiir Menschen mit Behinderung an der Gesellschaft und am Arbeitsmarkt. Hin-
sichtlich der Qualifizierung fiir den Arbeitsmarkt geben die bisherigen Unter-
suchungen deutliche Hinweise darauf, dass die Schiilerinnen und Schiiler durch
den Besuch der Forderschule — entgegen ihrer Zielsetzung - zusitzlich ,,schu-
lisch behindert® (Powell 2007) werden und sich der Férderschulbesuch negativ
auf die Uberginge der Jugendlichen nach der Schule auswirkt (siehe dazu Ab-
schnitt 4.1). Als ausschlaggebend hierfiir werden Prozesse betrachtet, die zum
einen auf die schulische Segregation von sozial Benachteiligten in eine geson-
derte Schulform, geringe Moglichkeiten zum Lernen durch reduzierte Lehrplane
sowie auf die Begrenzung des Zertifikatserwerbs auf maximal den Hauptschul-
abschluss bzw. hiufig nur den Abschluss der Forderschule an diesen zuriickge-
fihrt werden. Zum anderen auf die Etikettierung als ,lernbehindert®, welche in
enger Verbindung mit Stigmatisierungsprozessen steht. Beides zusammen kann
sich negativ auf die Ressourcenausstattung und Agency der Jugendlichen auswir-
ken, welche beim Ubergang wichtig sind. Damit wiirde die herkunftsabhingige
Feststellung einer Lernbehinderung in der Schule auch mafigeblich zu einer Be-
nachteiligung im weiteren Lebensverlauf fithren.

Die wenigen vorhandenen Studien zu den Ausbildungschancen von Forder-
schiilerinnen und -schiilern sind jedoch bislang iiberwiegend regional begrenzt
und qualitativ angelegt und basieren oftmals auf sehr kleinen, selektiven Unter-
suchungsgruppen. Zudem kommen sie zum Grof3teil ohne Vergleichsgruppe aus
und die Selektivitdt der Schiilergruppe hinsichtlich ihres sozialen Hintergrunds
wird bei der Analyse der Ausbildungschancen nicht kontrolliert. Vor diesem
Hintergrund bleibt einerseits unklar, wie die Ubergénge von Férderschiilerinnen
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und -schiilern in Deutschland tatsichlich aussehen und andererseits inwiefern
die geringen Ausbildungschancen der Jugendlichen auf den Besuch der For-
derschule zuriickzufithren sind. In dieser Arbeit wird vor diesem Hintergrund
erstens zunachst anhand einer deutschlandweiten Stichprobe von Forderschiile-
rinnen und -schiilern beschrieben, wie die Agency und Ressourcenausstattung
dieser Gruppe und wie ihre Ubergénge nach der Schule aussehen. Erméglicht
wird dies zum ersten Mal durch die Nutzung der Daten des nationalen Bildungs-
panels (NEPS, vgl. Blossfeld et al. 2011; Ludwig-Mayerhofer et al. 2011, siehe
auch Abschnitt 7.2). Zudem wird anhand eines statistischen Matchings analy-
siert, welchen Effekt der Forderschulbesuch auf die Ausbildungschancen von Ju-
gendlichen hat. Fir diesen Teil der Untersuchung werden Forderschiilerinnen
und -schiiler mit Jugendlichen von Hauptschulen verglichen. Damit kann abge-
schitzt werden, wie die Agency und Ressourcenausstattung sowie Ausbildungs-
chancen von Forderschiilerinnen und -schiilern auch im Vergleich zu dieser
ebenfalls (beim Ausbildungszugang) benachteiligten Gruppe ausfallen.* Da die
Forderschule das Ziel verfolgt, Jugendlichen einen erfolgreichen Ubergang in die
berufliche Ausbildung zu sichern, wird somit der Erfolg dieser Schulform mit
Blick auf ihre eigene Zielsetzung tiberpriift (vgl. Pfahl 2011).

Dariiber hinaus sollen in dieser Arbeit Gelingensbedingungen der Ubergin-
ge in den Blick genommen werden. Wahrend die psychologische Forschung in
diesem Zusammenhang vor allem auf individuelle Resilienzfaktoren fokussiert,
gilt es aus einer ungleichheitssoziologischen Perspektive neben behindernden
Einflissen auch soziale, institutionelle ,Gelingensbedingungen® zu betrachten,
die zu einem ,Erfolg wider Erwarten® fithren und besondere Ansatzpunkte
fiir das Verringern sozialer Benachteiligung darstellen konnen (vgl. Solga et al.
2013). Ein zentrales Interesse der Soziologie betrifft hier zum einen die Frage
der Kompensation oder Verstirkung familidrer und sozialer Benachteiligungen
durch (wohlfahrtsstaatliche) Organisationen und Institutionen. Fiir den Zugang
zum dualen Ausbildungssystem sind vor allem die Auswahlprozesse von Be-
trieben entscheidend. Diese bestimmen, welche Jugendlichen als Auszubilden-
de aufgenommen werden. Forderschiilerinnen und -schiiler haben jedoch nur
geringe Chancen, von Betrieben ausgewéhlt zu werden (vgl. Imdorf 2007; siehe
auch Protsch 2014). Vor diesem Hintergrund kommt ein weiterer wohlfahrts-
staatlicher Akteur ins Spiel: Eine besondere Rolle fiir die Ubergénge von Forder-
schiilerinnen und -schiilern spielt die Berufsberatung der Agenturen fiir Arbeit.
Sie hat den Auftrag, Jugendliche beim Ubergang in die berufliche Ausbildung zu

4  Es wire zudem interessant, fiir die anstehende Untersuchung einen Vergleich von For-
der- und Integrationsschiilerinnen und -schiilern - also Jugendlichen mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf ,Lernen” an Regelschulen - vorzunehmen. Dies ist jedoch aufgrund
der Datenlage nicht méglich, da es aktuell keine (deutschlandweite) reprisentative Stich-
probe von Integrationsschiilerinnen und -schiilern gibt.
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unterstiitzen und ihre Teilhabe am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu ermég-
lichen. Zu diesem Zweck stehen ihr verschiedene Instrumente zur Verfiigung:
Neben individueller Beratung der Jugendlichen ist insbesondere ihre Funktion
als Vermittler zwischen Jugendlichen und Betrieben mit freien Ausbildungsplit-
zen zu nennen. Dartiber hinaus kann sie Hilfen bereitstellen, die fiir das Finden
und erfolgreiche Abschlieflen einer Berufsausbildung entscheidend sein kénnen.
Ferner gibt es die Moglichkeit, auflerbetriebliche Ausbildungen zu finanzieren.
Insgesamt besteht ein allein in direkten, fiskalischen Kosten gemessen milliar-
denschweres System umfangreicher institutioneller Unterstiitzungsméoglichkei-
ten (vgl. z.B. Neumann et al. 2010 zu den Kosten der Mafinahmen in Berufs-
bildungswerken).

Jedoch stehen nicht alle Fordermittel fiir alle Jugendlichen zur Verfiigung,
und die verschiedenen Mafinahmen der Berufsberatung bieten unterschiedlich
gute Moglichkeiten der spateren Verwertung auf dem Arbeitsmarkt. Auch hier
kommt wieder das grundsitzliche Verteilungsproblem in Wohlfahrtsstaaten zum
Tragen (vgl. Stone 1984, S. 12ff.): Entscheidend dafiir, welche Unterstiitzungs-
leistungen die Jugendlichen von den Agenturen fiir Arbeit erhalten und welchen
Mafinahmen sie zugewiesen werden, sind wiederum Klassifikationsprozesse —
hier entlang der Kategorien ,,Férderungsbediirftigkeit” und ,,Behinderung“ so-
wie ,,Eignung®. Zwar gibt es formale Vorgaben dazu, wie sowohl bei der Klassifi-
kation als auch Zuweisung von Hilfen und zu Mafinahmen vorgegangen werden
soll (vgl. Kapitel 3). Diese lassen aber erhebliche Entscheidungsspielrdume fiir
die (Reha-)Beraterinnen und Berater sowie Berufspsychologinnen und -psy-
chologen, welche in den Agenturen fiir Arbeit fiir diese zustdndig sind: Bei der
Feststellung von ,,Behinderung® soll das Etikett ,,sonderpadagogischer Forder-
bedarf im Bereich Lernen® z. B. nicht einfach aus dem schulischen Kontext tiber-
nommen werden, sondern es muss festgestellt werden, ob ein Jugendlicher oder
eine Jugendliche eine Behinderung im Sinne der Sozialgesetzgebung aufweist.
Was konkret unter einer Behinderung zu verstehen ist, ist jedoch weitgehend
offen. Mit Blick auf die Kompensation der Benachteiligung von Jugendlichen
ist die Feststellung einer ,,Behinderung® zudem - wie schon in der Schule -
spannungsreich: Fir Jugendliche, die als behindert identifiziert und klassifi-
ziert werden, stehen einerseits zusdtzliche Forderinstrumente zur Verfiigung.
Gleichzeitig besteht die Gefahr, dass ihre Klassifikation mit der Uberweisung
in besondere Mafinahmen einhergeht, die nur geringe Verwertungschancen auf
dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt bringen. Die Feststellung von Eignung ist
ferner zentral, da nur Jugendliche, die als ,,geeignet® klassifiziert werden, auch
als ,Bewerberin® oder ,,Bewerber® gefiihrt und iiber offene Ausbildungsstellen
informiert oder ihnen auferbetriebliche Ausbildungen sowie Hilfen zur Unter-
stiitzung der Ausbildung finanziert werden konnen. Dabei bleibt weitgehend
interpretationsoffen, wann ein Jugendlicher ausbildungsreif oder berufsgeeignet
ist. Welche Jugendlichen vor diesem Hintergrund von der Unterstiitzung beim
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Ausbildungszugang profitieren konnen, hidngt davon ab, wie im Prozess der Be-
rufsberatung mit diesen Entscheidungsspielraumen umgegangen wird. Damit
greift die Untersuchung gleich zwei iibergeordnete Themen auf: Die Unterschei-
dung zwischen dem Normalen und der Abweichung ist ein Kernthema der So-
ziologie (z. B. Durkheim 1983; Merton 1968/2016). Mit Fragen der Konstruktion
von Behinderung befassen sich zudem insbesondere die Disability Studies (vgl.
Albrecht/Seelmann/Bury 2011). Beide Prozesse laufen kombiniert in der Berufs-
beratung ab.

Entscheidungen, die in Organisationen wie den Agenturen fiir Arbeit ge-
troffen werden, kénnen jedoch weder als alleiniges Ergebnis individueller Pré-
ferenzen und Einstellungen der Akteure noch als Ausdruck der individuellen
Eigenschaften der Jugendlichen betrachtet werden (vgl. Cicourel/Kitsuse 1963;
Gomolla/Radtke 2002). Im Rahmen neo-institutionalistischer organisations-
soziologischer Forschung konnte gezeigt werden, dass Organisationen auf kon-
fligierende Anforderungen und Deutungsangebote aus ihrer Umwelt - z.B.
von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern sowie Betrieben — mit
der Herausbildung institutioneller Vorgaben reagieren. Akteure in Organisatio-
nen streben zudem nach Legitimitit und richten ihre Entscheidungen und ihr
Handeln dafiir an solchen institutionellen Vorgaben aus — auch entgegen ihrer
individuellen Priferenzen und Einstellungen (vgl. March/Olsen 1989; Scott/
Davis 2007; Gomolla/Radtke 2002). Grundsitzlich ist anzunehmen, dass der
Schulbesuch in enger Verbindung mit den anschlieflenden Klassifikations- und
Zuweisungsprozessen steht (vgl. Meyer 1977; siehe auch Bills 2003, S. 452). Zen-
tral fiir die Entscheidungsprozesse in der Berufsberatung ist demnach, wie der
Forderschulbesuch in der Berufsberatung verarbeitet und die Klassifikations-
und Zuweisungsprozesse von Jugendlichen aus Forderschulen in einem geteil-
ten Regelsystem institutionalisiert wurden, welches hier als ,,Institution Berufs-
beratung® verstanden wird. Je nachdem, was die ,Institution Berufsberatung®
umfasst, kann sie eine wichtige Unterstiitzungsquelle fiir gelingende Ubergiange
benachteiligter Jugendlicher nach der Schule sein und das Fehlen wichtiger Res-
sourcen (zumindest teilweise) kompensieren. Gleichzeitig besteht die Gefahr,
dass die Benachteiligung der Jugendlichen auch im Prozess der Berufsberatung
fortgesetzt wird (vgl. Stauber/Walther 2000). Die Berufsberatung kann damit als
Gatekeeper betrachtet werden. Solche zeichnen sich dadurch aus, dass sie den
Zugang zu knappen Giitern oder Positionen kontrollieren (vgl. Lewin 1947;
Taylor 1975; DeSena 1994; Struck 2001; Corra/Willer 2002; Wells 2013). Fiir ein
Verstindnis der Bedeutung der Berufsberatung fiir die Ubergénge von Jugend-
lichen mit Behinderung ist es also notwendig, nicht nur die Klassifizierten, son-
dern insbesondere die Klassifizierer, welche eine zentrale Rolle bei der Konstruk-
tion von Behinderung einnehmen in den Fokus zu stellen (Waldschmidt 2004,
S.366f.). Bei der Untersuchung der Feststellung von Behinderung handelt es
sich damit um eine Analyse von ,, Ableism®. Also dessen, was in einer Gesellschaft

20



als normale bzw. un-/abnormale Befihigung betrachtet wird und damit um eine
Problematisierung des Normalen, welches ideologisch gepragt und relational
ist, also in den und durch die Beziehungen und Positionen einer Gesellschaft
institutionalisiert. Dies hat fiir die Betroffenen symbolische, aber insbesonde-
re in Form von in Organisationen wie der Berufsberatung institutionalisiertem
Ableism in Bildungs- und Wissensgesellschaften auch konkrete materielle sowie
rechtliche Konsequenzen wie moglicherweise den Ausschluss oder die Segrega-
tion von Menschen, die als ,,abnormal® betrachtet werden (vgl. Buchner/Pfahl/
Traue 2015): Denn mit ihrer Verteilungspolitik strukturiert die Berufsberatung
die Uberginge und weiteren Lebensverldufe der Jugendlichen. Durch die enge
Kopplung der Kategorien nicht-/behindert und nicht-/geeignet mit Hilfen und
Mafinahmen kann sie mafigeblich dazu beitragen, dass sich Differenz in un-
gleiche soziale Positionen und damit soziale Ungleichheit iibersetzt (vgl. Solga
et al. 2009). Durch eine Verbindung der Kategorie Lernbehinderung aus dem
schulischen Bereich mit den Klassifikations- und Zuweisungsprozessen in der
Organisation kann sie zudem zur Verstetigung von sozialer Benachteiligung im
Lebensverlauf beitragen (vgl. Tilly 1998, Kapitel 3).

Eine systematische Untersuchung dazu, wie Forderschiilerinnen und -schii-
ler in der Berufsberatung klassifiziert und welche Hilfen und Mafinahmen ihnen
zugewiesen werden, steht bislang aus. Vor diesem Hintergrund wird in dieser
Arbeit zweitens untersucht, in welchem Verhaltnis der Forderschulbesuch zur
Klassifikation von Behinderung und Eignung und den daran ankniipfenden
Zuweisungsprozessen steht und ob die Berufsberatung zur Kompensation oder
Fortsetzung der Benachteiligung dieser Schiilergruppe beitragt. Die konkrete
Forschungsfrage lautet, wie die handlungsleitende ,Institution Berufsberatung®
aussieht, in welche Ressourcen sie eingebettet ist und was sie fiir die Kompensation
oder Fortsetzung der Benachteiligung von Forderschiilerinnen und -schiilern beim
Ubergang nach der Schule bedeutet.

Der Forschungsstand weist hinsichtlich der Ausbildungschancen von For-
derschiilerinnen und -schiilern zudem darauf hin, dass trotz deutschlandweit
ahnlicher schulischer und herkunftsbezogener Ausgangslagen sowie Unterstiit-
zungsmoglichkeiten durch die Agenturen fiir Arbeit eine nicht zu vernachlassi-
gende Heterogenitit innerhalb der Gruppe der Forderschiilerinnen und -schiiler
in den Ubergingen besteht (vgl. Abschnitt 4.1). Es gibt also eine erklarungsbe-
diirftige Intragruppenvarianz in den Ausbildungschancen. Fiir Jugendliche mit
maximal Hauptschulabschluss zeigte sich, dass Heterogenitdt in Ausbildungs-
chancen auch das Resultat unterschiedlicher Agency sowie Ressourcenausstat-
tungen ist. Inwiefern sich dies auf die Situation von Forderschiilerinnen und
-schiilern tibertragen ldsst, ist jedoch weitgehend offen. Drittens wird in dieser
Untersuchung daher danach gefragt, inwiefern die Ausbildungschancen von For-
derschiilerinnen und -schiilern das Ergebnis divergierender Agency und Ressour-
cenausstattungen der Jugendlichen sind. Vor dem Hintergrund der Untersuchung
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des Effekts des Forderschulbesuchs sowie der Klassifikations- und Zuweisungs-
prozesse in der Berufsberatung ist der Fokus auf die Erkldrung der Intragruppen-
varianz wichtig, um zum einen zu verstehen, welche Moglichkeiten die Jugendli-
chen selbst haben, sozialen Ausgrenzungsprozessen etwas entgegenzusetzen und
den Ubergang nach der Schule erfolgreich zu bewiltigen. Zum anderen erweitert
die Untersuchung der dritten Frage den Fokus dieser Arbeit, da analysiert wird,
inwiefern Ubergiinge im Zusammenspiel von Selbst- und Fremdselektionspro-
zessen hervorgebracht werden. Die Analyse von Intragruppenvarianz ist zudem
besonders geeignet, um Gelingensbedingungen zu identifizieren (vgl. Solga et al.
2013).

Die Arbeit ist folgendermafien aufgebaut: Zunichst wird vorgestellt, welche
Anschlussméglichkeiten fiir Férderschiilerinnen und -schiiler nach Verlassen
der allgemeinen Schule bestehen, wer die zentralen Gatekeeper sind, die tiber
den Zugang zu diesen entscheiden, und was dariiber bekannt ist, welche Ver-
wertungschancen sie jeweils auf dem Arbeitsmarkt bieten (Kapitel 2). Anschlie-
Bend wird dargestellt, welche formalen Vorgaben es fiir die Berufsberatung und
die Klassifikations- und Zuweisungsprozesse in dieser gibt. Dabei wird auch
herausgearbeitet, welche Entscheidungsspielraume diese offenlassen (Kapitel 3).
In Kapitel 4 wird der Forschungsstand zu den Untersuchungsfragen vorgestellt
sowie konkret herausgearbeitet, welche Forschungsliicken bestehen. Darauf fol-
gen die theoretischen Uberlegungen dazu, wie die Agency und Ressourcenaus-
stattung von Jugendlichen durch den Forderschulbesuch in Kombination mit
der familidren Benachteiligung der Jugendlichen beeinflusst werden und so auf
ihre Ausbildungschancen wirken. Ferner wird erldutert, welche Moglichkeiten
der Kompensation, aber auch welche Gefahren der Fortsetzung der Benachtei-
ligung von Forderschiilerinnen und -schiilern im Rahmen der Berufsberatung
bestehen sowie welche Erkldrungsansitze es fiir die Intragruppenvarianz in den
Ubergingen von Forderschiilerinnen und -schiilern geben kann. Die theoreti-
schen Uberlegungen sind entlang von drei Mechanismenbiindeln strukturiert:
1. geringe Agency aufgrund von Stigmatisierung und Cooling-Out, 2. geringes
Sozialkapital aufgrund von familidrer Benachteiligung und schulischer Segre-
gation sowie 3. geringes Humankapital und negative Signale als Hindernisse in
den Auswahlprozessen von Arbeitgebern (Kapitel 5). In Kapitel 6 wird dann die
theoretische Perspektive des Neo-Institutionalismus vorgestellt, welche grund-
legend fiir die Untersuchung der Entscheidungsprozesse in der Berufsberatung
ist. Darauf folgen die empirischen Kapitel zu den o. g. Untersuchungsfragen (Ka-
pitel 7, 8 und 9). AbschliefSend werden zentrale Ergebnisse noch einmal zusam-
mengefasst und ein Fazit gezogen (Kapitel 10).

Methodisch folgt die Arbeit einem mixed methods Ansatz mit der Struktur
(QUAN->QUAL->QUAN) (vgl. Kelle 2014): Die Ressourcen und Agency der
Forderschiilerinnen und -schiiler und ihre Uberginge werden zunéchst quan-
titativ beschrieben und mit denen von Hauptschiilerinnen und -schiilern ver-
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glichen sowie der Effekt des Forderschulbesuchs im Rahmen eines statistischen
Matchings analysiert. Danach folgt eine qualitative Untersuchung der Entschei-
dungsprozesse in der Berufsberatung. Darauf aufbauend werden die Erklarungs-
faktoren fiir die Intragruppenvarianz wiederum quantitativ analysiert. Hierbei
wird anhand von logistischen Regressionen eruiert, welche Faktoren beeinflus-
sen, ob Jugendliche direkt nach Verlassen der Schule oder ein Jahr spiter einen
Ausbildungsplatz finden.
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Kapitel 2
Anschlussmaoglichkeiten nach der
Forderschule und ihre Gatekeeper

In diesem Kapitel wird dargestellt, welche zentralen Anschlussmdglichkeiten
Forderschiilerinnen und -schiilern nach Verlassen der Schule formal offenste-
hen. Differenziert werden diese hier nach Maéglichkeiten der Berufsausbildung,
welche sich nach Lernorten und Art des Ausbildungsberufs unterscheiden. Zu-
dem werden Berufsvorbereitungen sowie Anschlussmoglichkeiten auflerhalb
des Systems der beruflichen Qualifizierung vorgestellt, z. B. die Erwerbstatigkeit
auf dem Arbeitsmarkt oder in Werkstétten fiir behinderte Menschen (WfbM).
Zu allen Anschlussmoglichkeiten wird zum einen jeweils erldutert, welche Ak-
teure iiber den Zugang entscheiden. Die zentralen Gatekeeper beim Zugang zur
Ausbildung sind Betriebe, die Kultusministerien der Linder und die Berufsbera-
tung der Agenturen fiir Arbeit.” Zum anderen wird ausgefiihrt - sofern Erkennt-
nisse dazu vorliegen -, welche Verwertungschancen die unterschiedlichen An-
schlussmoglichkeiten auf dem Ausbildungs- bzw. spiteren Arbeitsmarkt bieten.
Grundsitzlich stehen Forderschiilerinnen und -schiiler die gleichen Méglichkei-
ten offen in das berufliche Bildungssystem tiberzugehen wie Schiilerinnen und
Schiilern von anderen Schulformen. Deshalb sollen hier alle relevanten Méglich-
keiten des Anschlusses nach der Schule vorgestellt werden, damit deutlich wird,
welche alternativen Wege die Jugendlichen zumindest theoretisch einschlagen
konnten. Fir Forderschiilerinnen und -schiiler bestehen jedoch nicht in allen
Anschlussmoéglichkeiten die gleichen Chancen, in diese einzumiinden. Abschlie-
Bend wird deshalb kurz diskutiert, was basierend auf der amtlichen Statistik
iiber den Zugang von Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss bekannt ist, zu
denen Forderschiilerinnen und -schiiler iberwiegend gehoren (siehe Kapitel 1,
zu den tatsichlichen Ubergingen von Forderschiilerinnen und -schiilern, siehe
Abschnitt 7.3.2).

5 Uber den Zugang zu einigen von den Agenturen fiir Arbeit finanzierten Mafinahmen ent-
scheiden ggf. auch die Mafinahmetrager. Da der Zugang grundsitzlich jedoch zunichst
von der Berufsberatung genehmigt werden muss, wird diese hier als zentraler Gatekeeper
betrachtet.
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2.1 Modglichkeiten der Berufsausbildung

Deutschland ist ein Land mit einem stark beruflich strukturierten Arbeitsmarkt.
Der Zugang zu spiteren, sicheren Beschiftigungsmoglichkeiten hidngt daher davon
ab, dass Jugendliche eine Berufsausbildung in einem anerkannten Ausbildungs-
beruf absolvieren (vgl. Konietzka 2007). Bei Berufsausbildungen kénnen betrieb-
liche, auflerbetriebliche und schulische unterschieden werden (§2 Abs. 1 Nr. 1-3
BBiG; Baethge 2008, S. 543). Diese werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Die betriebliche Ausbildung wird durch das 1969 verabschiedete Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) geregelt (vgl. Konietzka 2007, S. 275). Die Ausbildung
erfolgt im dualen System. Das bedeutet, dass sie sowohl im Betrieb als auch im
Teilzeitunterricht an einer Berufsschule durchgefiihrt wird. Der betriebliche Teil
der Ausbildung wird nach bundesweit festgelegten, einheitlichen Vorgaben fiir
den jeweiligen Ausbildungsberuf durchgefiihrt (vgl. Baethge et al. 2007, S. 14).
Jugendliche mit Behinderung konnen dazu entweder reguldre Berufsschulen
oder Forderberufsschulen besuchen (vgl. KMK 1994, S. 15). Der Beginn einer
dualen Berufsausbildung ist nicht an bestimmte Formalqualifikationen gebun-
den (vgl. Miiller-Kohlenberg et al. 2005, S. 21). Die Kontrolle des Zugangs zur
betrieblichen Ausbildung liegt jedoch bei den Betrieben und ihren Auswahlpro-
zessen (vgl. Eberhard 2012, S. 34).

Dariiber hinaus gibt es vollzeitschulische Berufsausbildungen an (voll quali-
fizierenden) Berufsfachschulen. Zentraler Gatekeeper fiir den Zugang zu diesen
sind die Kultusministerien®, welche diese landesrechtlich regeln und sowohl tiber
Zugangsvoraussetzungen als auch das Platzangebot an beruflichen Schulen ent-
scheiden (vgl. Baethge 2008, S. 578). Um eine schulische Ausbildung absolvieren
zu konnen, miissen Jugendliche Mindestanforderungen an schulischen Kennt-
nissen und Zertifikate erfiillen (vgl. Dressel 2012, S. 3). In der Regel ist mindes-
tens ein mittlerer Schulabschluss vorausgesetzt, um eine schulische Berufsaus-
bildung zu absolvieren (vgl. Baethge 2008, S. 578). Dariiber hinaus gibt es ein
begrenztes Platzangebot (vgl. Solga et al. 2014, S. 8).

Zudem gibt es die Moglichkeit, eine auflerbetriebliche Berufsausbildung zu
machen (§76 und 79 SGB III). Eine solche findet entweder in einem kooperativen
oder integrativen Modell statt. Bei ersterem werden die Jugendlichen mit sozial-
padagogischer Begleitung in aufSerbetrieblichen Ausbildungsstitten bei einem Bil-
dungstriager oder in einem Berufsbildungswerk geschult, bei letzterem sowohl bei
einem Bildungstréger als auch in einem Ausbildungsbetrieb ausgebildet (vgl. Eber-
hard 2012, S. 61; siehe auch Niehaus et al. 2012, S. 47). Uber den Zugang zu aufier-
betrieblichen Berufsausbildungen entscheidet die Berufsberatung der Agenturen
fiir Arbeit, welche fiir deren Finanzierung zustandig ist (vgl. Eberhard 2012, S. 61).

6 Bei ,Schulen des Gesundheitswesens“ aber auch Kommunen, Kirchen und Verbinde (vgl.
Baethge 2008, S. 578).
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Schulische, duale und auferbetriebliche Ausbildungen erfolgen in einem
nach BBiG und Handwerksordnung (HwO) anerkannten und per Ausbildungs-
ordnung geregelten Ausbildungsberuf (§4 und § 5 BBiG). Schulische Ausbildun-
gen konnen zusitzlich in einem nach Landesrecht geregelten Ausbildungsberuf
auflerhalb des Geltungsbereichs der HwO und des BBiG durchgefiihrt werden
(vgl. Baethge 2008, S. 578).” Die Ausbildung dauert oft drei Jahre. Zudem gibt es
zweijihrige Berufsausbildungen, welche fiir ,,Jugendliche mit schlechten Start-
chancen® vorgesehen und in ihren theoretischen Anforderungen etwas reduziert
sind (vgl. Friedrich 2004; Uhly et al. 2011). Grundsitzlich gilt:

»Behinderte Menschen (§2 Abs. 1 Satz 1 des Neunten Buches Sozialgesetzbuch) sol-
len in anerkannten Ausbildungsberufen ausgebildet werden.“ (§ 64 BBiG, siehe auch
§42k HwO)

Menschen mit Behinderungen konnen zudem in Ausbildungsberufen mit spe-
ziellen Ausbildungsregelungen ausgebildet werden, wenn die ,,Art und Schwere
ihrer Behinderung® die Ausbildung in einem reguldren Beruf verhindert (vgl.
§66 Abs. 1 BBiG, §42m Abs. 1 HwO). Diese Ausbildungen konnen entweder
nach individuell angepassten Ausbildungsordnungen von Regelberufen erfol-
gen oder in sogenannten Helfer- und Werker- bzw. Fachpraktikerausbildungen
(im Folgenden nur noch Fachpraktikerausbildungen genannt). Fachpraktiker-
ausbildungen finden in Betrieben oder ,,Berufsbildungseinrichtungen® statt, die
~weder Betrieb noch Schule sind®, wie Bildungstriger und Berufsbildungswer-
ke (vgl. Rahmenregelung fiir Ausbildungsregelungen fiir behinderte Menschen
gemafd §66 BBiG / §42m HwO, S. 14). Die Ausbildung im Betrieb ist jedoch
dadurch erschwert, dass Ausbilderinnen und Ausbilder fiir Fachpraktikerausbil-
dungen eine rehabilitationspadagogische Zusatzausbildung im Umfang von 320
Stunden erwerben miissen (vgl. Rahmenregelung fiir Ausbildungsregelungen
fiir behinderte Menschen gemif3 § 66 BBiG / §42 m HwO, S. 14). Wihrend einer
Fachpraktikerausbildung in einer auflerbetrieblichen Einrichtung machen die
Jugendlichen lediglich zwischen acht und zwolf Wochen Praktikum in Betrieben
des reguldren Arbeitsmarktes (vgl. Rahmenregelung fiir Ausbildungsregelungen
fir behinderte Menschen gemaf3 § 66 BBiG / §42m HwO, S. 11 {f.). Wenngleich
Fachpraktikerausbildungen insbesondere fiir Menschen mit ,,Lernbehinderung*
vorgesehen sind, ist explizit geregelt, dass Forderschiiler oder -schiilerinnen
nicht automatisch eine solche Ausbildung machen und auch Menschen von
anderen Schulformen hierfiir infrage kommen. Ob jemand nach Ausbildungs-

7 ,Welche Bildungsginge ersatzweise schulisch absolviert werden konnen und zur Kammer-
pritfung zuzulassen sind, dariiber hat seit 2005 die jeweilige Landesregierung im Beneh-
men mit dem jeweiligen Landesausschuss fiir Berufsbildung zu entscheiden (§43 Abs. 2
BBiG)“ (Eberhard 2012, S. 63).
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regelungen fiir Menschen mit Behinderung ausgebildet werden soll, wird von
der Berufsberatung der Agenturen fiir Arbeit festgestellt (vgl. BIBB 2006, S. 3f.).

Grundsitzlich ermoglichen Ausbildungen in anerkannten Ausbildungsberu-
fen einen relativ reibungslosen Ubergang in den Arbeitsmarkt. Dies liegt unter
anderem daran, dass die beruflich organisierte Ausbildung zu einer Transparenz
der Qualifikation und deutschlandweiten Verwertbarkeit von Berufsabschliissen
fithrt (vgl. Eberhard 2012, S. 32). Der Ubergang in eine Beschiftigung auf dem
reguldren Arbeitsmarkt ist nach einer auf3erbetrieblichen Ausbildung jedoch et-
was schwerer als nach einer betrieblichen, da die Moglichkeit der Ubernahme
durch den Ausbildungsbetrieb wegféllt (vgl. Braun et al. 1999, S. 18). Mit Blick
auf ihre spitere Verwertbarkeit auf dem Arbeitsmarkt stehen die Fachpraktiker-
ausbildungen in der Kritik: Zwar sollen die Ausbildungsginge inhaltlich an aner-
kannten Ausbildungsberufen orientiert sein (vgl. §66 Abs. 1 BBiG/§42m Abs. 1
HwO). Die Ausbildungen und ihre Abschliisse gelten aber lediglich im jeweiligen
Kammer- oder Innungsbezirk (vgl. Ginnold 2008, S. 89). Hierdurch wird ein ent-
scheidender Vorteil der Berufsausbildung ausgesetzt: die hohe Transparenz und
bundesweite Geltung der in diesem Rahmen vermittelten Qualifikationen. Des
Weiteren sind Fachpraktikerausbildungen an aufSerbetrieblichen Einrichtungen
auf bestimmte Berufe begrenzt und tarifvertraglich nicht vorgesehen - so der
Hinweis aus einer Regionaldirektion der Bundesagentur fiir Arbeit. Dies fithrt
dazu, dass Fachpraktiker und -praktikerinnen auch nach ihrer Ausbildung spéter
nur als Helferinnen und Helfer auf dem Arbeitsmarkt eingestellt werden. Ferner
zeigt sich empirisch, dass die Quote derer, die eine Ausbildung abbrechen, in
den Fachpraktikerausbildungen hoéher ausfallt als in reguldren Ausbildungsberu-
fen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 183). Zudem gibt es
iiberwiegend keine Moglichkeiten, die Fachpraktikerausbildungen zu einem spé-
teren Zeitpunkt fiir eine regulare Ausbildung anrechnen zu lassen. Vollmer und
Frohnenberg (2008, S. 25) fanden heraus, dass bei den von ihnen befragten Ein-
richtungen, die solche Ausbildungen anboten, in 62 Prozent der Ausbildungs-
regelungen fiir Menschen mit Behinderungen keine Anrechnungsbestimmun-
gen enthalten waren. Pfahl (2011, S. 203) verweist zudem darauf, dass sich ,,das
Territorium des Sonderschulwesens® z. B. im Rahmen von Sonderberufsschulen
und Fachpraktikerausbildungen in den Bereich der Berufsausbildung ausdehnt.
Diese hitten das Risiko zu einer Fortsetzung der Ausgrenzung und weiteren Be-
hinderung der Jugendlichen beizutragen.

2.2 Ubergangssystem
Fir Jugendliche, die ohne Ausbildungsplatz bleiben, kommen nach Abschluss

der allgemeinbildenden Schule zunichst berufsvorbereitende Mafinahmen
im sogenannten Ubergangssystem in Betracht (BA 2007, S. 11). Die Angebote
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vermitteln keinen beruflichen Abschluss und liegen daher unterhalb einer beruf-
lichen Ausbildung. Sie dienen der Erfiillung der Berufsschulpflicht, erméglichen
das Nachholen von Schulabschliissen und sollen auf das Aufnehmen einer Be-
rufsausbildung vorbereiten (vgl. Baethge/Solga/Wieck 2007, S. 14; Baethge 2008,
S. 543). Was das Ubergangssystem konkret umfasst, ist nicht klar definiert. Be-
rufsvorbereitungen koénnen unterschiedlichste Mafinahmen mit unterschied-
lichen Bezeichnungen sein (vgl. Baethge/Solga/Wieck 2007; Eberhard 2012,
S. 145). Ublicherweise werden jedoch schulische Berufsvorbereitungen wie das
Berufsgrundbildungsjahr (BGJ), das Berufsvorbereitungsjahr (BV]), teilquali-
fizierende Berufsfachschulen (BFS), Berufsvorbereitende Bildungsmafinahmen
(BVB) der Agenturen fiir Arbeit sowie Einstiegsqualifizierungen (EQ) darunter
gefasst (vgl. Beicht/Friedrich/Ulrich 2007; Ulrich 2008). Diese werden im Fol-
genden kurz vorgestellt.

BV], BGJ und BEFS fallen unter die Regelungen der Lander fiir die Berufs-
schulen. Fiir Jugendliche mit Behinderung konnen diese wiederum entweder
an einer reguldren Berufsschule oder einer Forderberufsschule angesiedelt sein.
Wihrend die Jugendlichen im BV] unterschiedliche Berufsfelder durchlaufen, ist
das BGJ auf ein Berufsfeld konzentriert. Finden Jugendliche im Anschluss eine
Ausbildung im selben Berufsfeld, konnen sie sich das Vorbereitungsjahr auf ihre
Ausbildungsdauer anrechnen lassen (vgl. Gaupp et al. 2008, S. 31). Teilqualifizie-
rende Berufsfachschulen wiederum erméglichen insbesondere den Erwerb des
mittleren Schulabschlusses oder der Fachschulreife (vgl. Baethge 2008, S. 557).

Uber die Finanzierung von BVB entscheidet die Berufsberatung der Agen-
turen fiir Arbeit. BVB beinhalten unterschiedliche Qualifizierungsbausteine
wie eine Eignungsanalyse, berufliche Orientierung, Praktika oder den Erwerb
des Hauptschulabschlusses. Zudem gibt es spezielle Reha-BVB. Thre Zielgrup-
pe sind Jugendliche mit Behinderung. Sie werden in Einrichtungen oder bei
Tragern angeboten, welche sich auf die Férderung von Jugendlichen mit Be-
hinderung spezialisiert haben wie beispielsweise Forderberufsschulen oder
Triager der beruflichen Rehabilitation (vgl. §51 SGB III; Bundesagentur fiir
Arbeit 2012a).

Neben der Berufsvorbereitung gibt es die Moglichkeit, an einer EQ teilzu-
nehmen (vgl. § 54a SGB III). Hierbei handelt es sich um ein vergiitetes sechs bis
acht monatiges Betriebspraktikum (vgl. BA 2013, S. 2), das

»[...] der Vermittlung und Vertiefung von Grundlagen fiir den Erwerb beruflicher
Handlungsfihigkeit® (§ 54a Abs. 1 SGB III)

dienen soll. Sollte ein Jugendlicher eine EQ absolvieren und spater im gleichen
Beruf eine Ausbildung machen, kann er sich die Zeit im Betrieb auf die Ausbil-
dung anrechnen lassen (vgl. BA 2013, S. 3). Der Betrieb wird fiir die Dauer der
EQ finanziell von der Bundesagentur fiir Arbeit unterstiitzt (vgl. §54a Abs. 1
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SGB III). Fiir das Absolvieren einer EQ treten damit neben der Berufsberatung
wiederum Betriebe als Gatekeeper auf den Plan.

Durch Berufsvorbereitungen sollen Jugendlichen fachliche und soziale Kom-
petenzen vermittelt werden, die sie befdhigen, eine Berufsausbildung zu absol-
vieren und sie bei der Berufswahl unterstiitzen (vgl. §1 Abs. 2 BBiG; BA 2007,
S. 11). Uber die tatsichlichen Effekte von Berufsvorbereitungsmafinahmen ist
allerdings wenig bekannt (vgl. Solga 2015). Es gibt jedoch erhebliche Zweifel an
ihrer spiteren Verwertbarkeit. Die Quote derer, die eine Mafinahme abbrechen
ist vergleichsweise hoch und die derer, die einen héheren Abschluss erwerben,
niedrig. Dariiber hinaus wird kritisiert, dass viele Jugendliche keine Ausbildung
an eine Berufsvorbereitung anschlielen, sondern in weitere MafSnahmen tiber-
gehen (vgl. Baethge/Solga/Wieck 2007). Insbesondere fiir die Berufsvorbereitun-
gen an Forderberufsschulen oder bei speziellen Tragern der Rehabilitation soll
zudem wiederum hervorgehoben werden, dass sich auch in diesen die schuli-
sche Segregation von Jugendlichen mit Foérderbedarf und somit vermutlich auch
das ,Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma“ (Fiissel/Kretschmann 1993, S. 49)
fortsetzt.

2.3 Méoglichkeiten auBerhalb des Systems der beruflichen
Qualifizierung

Dariiber hinaus gibt es die Moglichkeit, dass Jugendliche auflerhalb des Systems
der beruflichen Qualifizierung in den Arbeitsmarkt iibergehen. Eine ausschlief3-
liche Erwerbstitigkeit ebenso wie Beschéftigungslosigkeit, ist jedoch nur fiir sol-
che Jugendlichen moglich, die bereits ihre Berufsschulpflicht erfiillt haben. In den
meisten Bundeslidndern ist dies nach Vollendung des 18. Lebensjahres der Fall.

Kommt eine Beschiftigung auf dem ersten Arbeitsmarkt nicht infrage, gibt es
die Moglichkeit, einer staatlich geforderten Erwerbstitigkeit nachzugehen, z.B.
im Rahmen der unterstiitzten Beschaftigung (§ 38a SGB IX) oder in einem Integ-
rationsprojekt (§§ 132 ff. SGB IX). Diese Mafinahmen werden zwischen dem ers-
ten und zweiten Arbeitsmarkt verortet. Bei der unterstiitzten Beschaftigung wer-
den Menschen mit Behinderung in einem Unternehmen platziert, dort angelernt
und dabei intensiv betreut. Integrationsprojekte sind Betriebe, in denen mindes-
tens ein Viertel an Angestellten schwerbehindert ist. Die Unternehmen werden
durch die Integrationsamter unterstiitzt (vgl. Niehaus et al. 2012, S. 581f.).

Dariiber hinaus gibt es die Werkstitten fiir behinderte Menschen (WtbM).
Sie stehen Personen offen,

»[...] die wegen Art oder Schwere der Behinderung nicht, noch nicht oder noch

nicht wieder auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt beschiftigt werden konnen [...]
(§136 Abs. 1 Satz 2 SGB IX).
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Die WfbM verfiigen auch iiber einen Berufsbildungsbereich. Ziel der Berufsvor-
bereitung im Berufsbildungsbereich der WfbM ist jedoch nicht, im Anschluss
eine reguldre Beschiftigung auf dem Arbeitsmarkt aufzunehmen, sondern die
Beschiftigung im Arbeitsbereich der WfbM (vgl. Doose 2009, S. 248; § 136 Abs. 1
SGB IX). Der Ubergang in die WbM stellt damit eine Abkehr vom reguldren
Arbeitsmarkt dar. Die sogenannte Werkstattbediirftigkeit wird durch die zustén-

dige Agentur fiir Arbeit festgestellt (vgl. Niehaus et al. 2012, S. 47).

Tabelle 1: Anschlussoptionen nach der Forderschule und beteiligte Gatekeeper.

Art des Anschlusses Anschlussoption Gatekeeper
Lernort der Ausbildung Betriebliche Ausbildung Betriebe
AuBerbetriebliche Ausbildung Agentur flr Arbeit

Schulische Ausbildung

Kultusministerien

Art des Ausbildungsberufs

Regularer Ausbildungsberuf

Fachpraktikerausbildung

Je nach Lernort der Ausbildung

Agentur flr Arbeit

Ubergangssystem

Schulische Berufsvorbereitung
(BVJ/BGJ/Berufsfachschule)

(Reha-)BVB
Einstiegsqualifizierung (EQ)

Kultusministerien

Agentur flr Arbeit
Betriebe & Agentur flr Arbeit

AuBerhalb beruflicher Beschaftigung als Ungelernter Betriebe
Qualifizierung oder Ungelernte (auch

Integrationsprojekt)

Werkstatt fur behinderte Agentur flr Arbeit

Menschen (WfbM)

Unterstitzte Beschéaftigung Betriebe & Agentur flr Arbeit

Quelle: Eigene Darstellung.

Tabelle 1 fasst die hier diskutierten Anschlussmoglichkeiten sowie die fiir thren
Zugang zentralen Gatekeeper noch einmal zusammen. Dass nicht alle diese
Moglichkeiten fiir Jugendliche von Forderschulen auch faktisch offenstehen, er-
kennt man unschwer an den Angaben der amtlichen Schulstatistik und Berufs-
bildungsstatistik (auch wenn diese konkret zur Beschreibung der Uberginge von
Forderschiilerinnen und -schiilern nur wenig geeignet sind).® Der Anteil derjeni-

8  Fir eine tatsichliche Analyse der Ubergangsprozesse von Forderschiilerinnen und -schii-
lern ist die Berufsbildungsstatistik nicht geeignet. Die Griinde dafiir sind u.a. folgende: So
wird diese Gruppe mit den Abgingerinnen und Abgingern anderer Schulformen gemein-
sam entweder in der Kategorie ,,mit Hauptschulabschluss“ oder ,,mit maximal Hauptschul-
abschluss® erfasst, aber nicht separat ausgewiesen (vgl. Basendowski/Werner 2010, S. 65).
Weder das Merkmal ,,sonderpadagogischer Férderbedarf“ noch ,Behinderung® werden
erfasst. Dariiber hinaus zeichnet sich die Berufsbildungsstatistik allgemein dadurch aus,
dass lediglich die Bestands- und nicht die Zugangszahlen z.B. zu bestimmten Maf3nah-
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gen ohne Hauptschulabschluss, zu denen Forderschiilerinnen und -schiiler iiber-
proportional hiufig gehdren, im Ubergangssystem verschiedenster berufsvorbe-
reitender MafSnahmen betrigt 2015 21,3 Prozent. In Berufsvorbereitungsjahren
(BV]) machen sie sogar iiber 70 Prozent der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
aus (vgl. BMBF 2015, S. 37, 39, Schaubild 10).

Der Anteil derjenigen ohne Hauptschulabschluss, die eine Ausbildung ab-
solvieren, betragt hingegen jedes Jahr nur um die drei Prozent (vgl. ebd., S. 28,
Schaubild 7). Fir den Zugang zu betrieblichen Ausbildungen sind - wie er-
wihnt - vor allem die Auswahlprozesse von Betrieben entscheidend, welche be-
stimmen, wer als Auszubildende oder Auszubildender aufgenommen wird. For-
derschiilerinnen und -schiiler haben jedoch nur geringe Chancen, von Betrieben
ausgewdhlt zu werden (vgl. Imdorf 2007). Da die Aufnahme von schulischen
Ausbildungen oftmals den mittleren Schulabschluss verlangt, ist Forderschiile-
rinnen und -schiilern auch dieser Weg des Ausbildungszugangs direkt nach Ver-
lassen der Schule versperrt.

Vor diesem Hintergrund wird die Bedeutung der Agenturen fiir Arbeit bzw.
der Berufsberatung deutlich, die diesen Jugendlichen eine auflerbetriebliche
Ausbildung ermoglichen kann. Ihre Relevanz fiir den Ausbildungszugang wird
noch deutlicher, wenn bedacht wird, dass es sich bei Férderschiilerinnen und
-schiilern tiberproportional haufig um sozial benachteiligte Jugendliche handelt,
die in ihrem privaten und insbesondere familidren Umfeld auf wenige Ressour-
cen fiir das erfolgreiche Bewiltigen des Ubergangs in Ausbildung zuriickgreifen
koénnen. Neben Ausbildungsmdoglichkeiten kann die Berufsberatung ihnen In-
formationen {iiber freie betriebliche Ausbildungsstellen geben und Hilfen zum
Absolvieren dieser finanzieren, die es moglicherweise fiir Betriebe attraktiver
machen, die Jugendlichen einzustellen und das Gelingen einer Ausbildung zu
sichern. Vor dem Hintergrund welcher rechtlichen Vorgaben die Berufsberatung
iiber die Vergabe ihrer Unterstiitzungsleistungen entscheidet sowie welche Hil-
fen sie zusdtzlich zur Finanzierung der genannten Mafinahmen anbieten kann,
wird im Folgenden vorgestellt.

men ausgewiesen werden und nicht erfasst wird, ob jemand eine ,,Schulentlassene® oder
ein ,,Schulentlassener® ist. Es werden nur grobe Altersgruppen ausgegeben. Des Weiteren
besteht fiir Arbeitssuchende nur dann eine offizielle Meldepflicht, wenn der Verlust des
Arbeitsplatzes droht, nicht aber fiir ausbildungssuchende Schulabgéingerinnen und -ab-
ganger (vgl. Niehaus et al. 2012). Aus diesem Grund kann nicht eruiert werden, inwiefern
Jugendliche von Forderschulen nach Verlassen der Schule in Arbeitslosigkeit {ibergehen.
Aufgrund dieser Einschriankungen folgern Niehaus et al. (2012, S. 62), ,,[...] dass mit den
vorliegenden Statistiken die Wege junger Menschen mit Behinderung von der Schule in das
Mafnahmen-, Ausbildungs- und Arbeitsmarktsystem nicht analysiert werden kénnen.“
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Kapitel 3
Ablauf des und Entscheidungsspielraume
im Berufsberatungsprozess

In diesem Kapitel wird ausgefiihrt, wie die Berufsberatung aufgebaut ist, vor dem
Hintergrund welcher (rechtlichen) Vorgaben ihre Entscheidungsprozesse ablau-
fen und welche Akteure in den Agenturen fiir Arbeit daran beteiligt sind. Zudem
wird verdeutlicht, welche Spielrdume im Entscheidungsprozess der Berufsbera-
tung bei der Vergabe ihrer Unterstiitzungsleistungen an Forderschiilerinnen und
-schiiler bestehen. Eingebettet wird die Darstellung in den formal vorgegebenen
Ablauf des Beratungsprozesses. Hier werden drei zentrale Prozesse unterschie-
den, die in diesem angelegt sind: 1. Klassifikation von Forderungsbediirftigkeit
und Behinderung, 2. Klassifikation von Eignung sowie 3. damit gekoppelte Zu-
weisungsprozesse von Hilfen und Mafinahmen. Bei Letzteren liegt hier der Fo-
kus auf solchen zur Ersteingliederung nach Verlassen der Schule.

Die Berufsberatung gehort zu den zentralen Aufgaben der Bundesagentur fiir
Arbeit (§ 104, Abs. 1, SGB IX). Mit Blick auf ihre Ziele soll sie zum einen als Teil
der Sozialgesetzgebung ,,zur Verwirklichung sozialer Gerechtigkeit® beitragen.
Laut § 30 SGB III umfasst die Berufsberatung ferner

»[...] Auskunft und Rat

® zur Berufswahl, zur beruflichen Entwicklung und zum Berufswechsel,

e zur Lage und Entwicklung des Arbeitsmarktes und der Berufe,

® zuden Moglichkeiten der beruflichen Bildung,

¢ zur Ausbildungs- und Arbeitsstellensuche,

® zu Leistungen der Arbeitsférderung,

® zu Fragen der Ausbildungsforderung und der schulischen Bildung, soweit sie fiir

die Berufswahl und die berufliche Bildung von Bedeutung sind.“

Die Berufsberatung fiir Jugendliche ist keine eigenstindige Abteilung in den
Agenturen fiir Arbeit, sondern wird von Berufsberaterinnen und -beratern
durchgefiihrt, die in den sogenannten Teams U25 (Berufsberatung und Aus-
bildungsstellenvermittlung) und Reha/Schwerbehinderte (SB) arbeiten, wobei
letzteres dafiir zustiandig ist, Menschen mit Behinderung beruflich zu beraten
(Doose 2009, S. 245; Riibner/Sprengard 2011).

9 Dariiber hinaus gehoren die Betreuung und Beratung von Betrieben zu den Aufgaben der
Beraterinnen und Berater (vgl. Ostendorf 2005, S. 279).
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Abbildung 1: Idealtypischer Ablauf des Berufsberatungsprozesses

Berufsorientierung in der Schule Selbstinformation (BIZ, Internet)

JL JLl

Individuelle/s Beratungsgesprich/e (Team U25 oder Reha/SB)
Ggf. psychologische oder &rztliche Begutachtung

1. Klassifizierung von Eignung 2. Klassifizierung von
Forderungsbediirftigkeit und Behinderung

3. Zuweisung von anschliefSenden Hilfen und
Mafnahmen

Die Berufsorientierung kann im Rahmen von Selbstinformationseinrichtungen
tiber das Internet und in Berufsinformationszentren stattfinden (§40 SGB III;
BA 2007, S. 5). Welche Anschluss- und Fordermoglichkeiten individuell beste-
hen, soll schliefllich in einer Einzelfallbegutachtung in einem oder mehreren
Beratungsgespriachen beurteilt werden, an denen die Jugendlichen freiwillig
teilnehmen konnen (BA 2007a, S. 5). Diese Moglichkeit wird offenbar auch stark
wahrgenommen: 95,2 Prozent der im NEPS befragten Schulleiterinnen und -lei-
ter von Forderschulen ,,Lernen® gaben an, dass alle oder fast alle Jugendlichen an
ihrer Schule beim Einstieg in die Berufsausbildung eine individuelle Beratung in
Anspruch nahmen (eigene Berechnung). Vor diesem Hintergrund scheint ge-
wihrleistet, dass fast alle Forderschiilerinnen und -schiiler zumindest einmal mit
der Berufsberatung in Kontakt und somit fiir ihre Unterstiitzungsleistungen in-
frage kommen. Etwas negativer formuliert es Ostendorf (2005, S. 334):

»Entziehen kénnen sich Madchen wie Jungen der Berufsberatung kaum, nicht nur
weil sie als Schiiler/innen an deren Veranstaltungen teilnehmen miissen, sondern weil

es anderweitig nur wenig Angebote an Informationsmaterial gibt.*

Welche Art der Unterstiitzung Forderschiilerinnen und -schiiler erhalten, hingt
jedoch auch davon ab, ob sie als forderungsbediirftig oder behindert im Sinne
des SGB kategorisiert werden.

3.1 Klassifizierung von Férderungsbediirftigkeit und
Behinderung
Um festzulegen, welche Foérderung Forderschiilerinnen und -schiiler erhalten

kénnen, muss im Beratungsprozess zunéchst entschieden werden, ob sie forde-
rungsbediirftig sind. Auf Antrag soll zudem eruiert werden, ob eine (drohende)
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Behinderung im Sinne der Sozialgesetzgebung vorliegt (§ 69 Abs. 1 SGB IX). Bei-
des ist entscheidend dafiir, welche Hilfen und Mafinahmen finanziert werden
konnen. Als besonders forderungsbediirftig im Sinne von §78 Abs. 1 und 2 SGB
III werden beim Ersteinstieg in das System der Berufsausbildung folgende Per-
sonengruppen betrachtet:

»(1) Forderungsbediirftig sind lernbeeintrachtigte und sozial benachteiligte junge
Menschen, die wegen in ihrer Person liegender Griinde ohne die Férderung

1. eine Einstiegsqualifizierung oder eine Berufsausbildung nicht beginnen, fortsetzen
oder erfolgreich beenden konnen [...]

(2) Forderungsbediirftig sind auch Auszubildende,

1. bei denen ohne die Férderung mit ausbildungsbegleitenden Hilfen eine vorzeitige

«

Losung ihres Berufsausbildungsverhaltnisses droht [...]

Ausschlaggebend fir die Forderungsbediirftigkeit sind damit eine Lernbeein-
trachtigung, soziale Benachteiligung sowie ein mogliches Scheitern beim Ein-
stieg oder Absolvieren einer Berufsausbildung.

Was genau eine Behinderung ausmacht kann nicht allgemeingiiltig festgelegt
werden, sondern ist abhdngig vom kulturellen und historischen Hintergrund.
Fiir administrative Zwecke werden Behinderungen tiblicherweise als Situationen
definiert, die aufgrund medizinischer Ursachen zu Einschrinkungen von einer
bestimmten zeitlichen Dauer fithren (vgl. Altman 2001, S. 97ff.). In der deut-
schen Sozialgesetzgebung gibt es zwei zentrale Behinderungsbegriffe: Charak-
teristisch fiir eine Behinderung ist laut §2 Abs. 1 SGB IX, dass der korperliche,
geistige oder seelische Zustand ldnger als ein halbes Jahr von dem abweicht, was
fiir das Lebensalter typisch ist und dadurch die Teilhabe an der Gesellschaft ein-
geschrinkt ist. Die Einschrankung der Teilhabe wird in Graden der Behinderung
angegeben (vgl. $§69 Abs. 1 SGB IX).!” Nach SGB III hingegen besteht eine Be-
hinderung, wenn die Teilhabe am Arbeitsmarkt aufgrund von korperlichen, geis-
tigen oder seelischen Beeintrachtigungen, die Abweichungen vom ,fiir das Le-
bensalter typischen Zustand® darstellen, linger als sechs Monate eingeschrinkt
ist und deshalb Hilfen zur Teilhabe am Arbeitsleben oder Eingliederungshilfen
bendtigt werden. Lernbehinderung ist als eine solche Form der Behinderung ex-
plizit eingeschlossen (vgl. § 19 Abs. 1 SGB III). Die Unterscheidung der Behin-
derungsbegriffe ist wichtig, da es demnach Jugendliche geben kann, die eine Be-
hinderung im Sinne des SGB IX, aber nicht im Sinne des SGB III haben, da sich

10 Notwendige Bedingung fiir die Feststellung einer Schwerbehinderung ist, dass ein Schwe-
regrad von mindestens 50 vorliegt. Unter bestimmten Bedingungen kann aber auch
ein Schweregrad von 30 als Schwerbehinderung anerkannt werden (vgl. §2 Abs. 2 und
3 SGB IX).
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ihre Beeintrichtigung nicht auf die Teilhabe an einer Berufsausbildung auswirkt
(vgl. Enggruber/Riitzel 2014, S. 17).

Wenngleich das SGB Hinweise darauf gibt, wann Forderungsbediirftigkeit
und Behinderung vorliegen, sind die o.g. Definitionen dennoch interpretations-
offen. So ist unklar, wie konkret festgelegt wird, wann eine langandauernde Beein-
trachtigung besteht, die auf der Abweichung von einem fiir das Lebensalter typi-
schen Zustand beruht. Ferner ist die Abgrenzung von Lernbeeintrachtigung oder
sozialer Benachteiligung und Lernbehinderung nicht eindeutig. Entsprechend
wird davon ausgegangen, dass sich die Gruppen z.T. tiberschneiden. In diesem
Zusammenhang geht das BMBF (2005, S. 17) davon aus, dass Lernbehinderungen

»[...] die ,schweren Fille* der Lernbeeintrichtigungen sind. Lernprozesse und Er-
gebnisse unterliegen einer schweren und dauerhaften Veranderung. Ursachen dafiir
liegen sowohl in sozialen wie in biologischen Voraussetzungen, die sich gegenseitig

beeinflussen.

Jugendliche mit Lernbehinderungen sind damit auch forderungsbediirftig, For-
derungsbediirftige aber nicht zwangsldufig lernbehindert.

Im Berufsberatungsprozess soll durch den Reha-Berater oder die -Beraterin
festgestellt werden, ob eine Behinderung vorliegt (vgl. BA 2010, S. 5). Thre Ent-
scheidung muss durch Gutachten belegt werden (§ 69, Abs. 2 SGB IX). Das Etikett
aus dem schulischen Bereich (dort als ,,sonderpidagogischer Forderbedarf* be-
zeichnet) soll jedoch keineswegs einfach iibernommen werden. Als bereits aus-
reichender Beleg fiir das Vorliegen einer Behinderung gelten nur Rentenbescheide,
Verwaltungs- oder Gerichtsentscheidungen oder eine ,vorldufige Bescheinigung
der fiir diese Entscheidungen zustindigen Dienststellen® (§69, Abs. 2 SGB IX).
Liegen solche Gutachten nicht vor, konnen die Beraterinnen und Berater das Vor-
liegen einer ,,Behinderung® durch die Fachdienste der Agenturen fiir Arbeit drzt-
lich und psychologisch beurteilen zu lassen (BA 2012, S. 6). Wie diese entscheiden,
dass eine (Lern-)Behinderung vorliegt, ist wiederum formal offengelassen. Auf der
regulativen Ebene ist in der Feststellungspraxis damit jedoch eine Vorstellung an-
gelegt, die die Entstehung von Behinderung auf der individuellen Ebene als me-
dizinisches Problem begreift (zu unterschiedlichen Behinderungsmodellen siehe
Abschnitt 8.1.1). Parallel zur Feststellung von Forderungsbediirftigkeit und Behin-
derung wird zudem die Eignung der Jugendlichen festgestellt.

3.2 Klassifizierung von Eighung
Nimmt ein Jugendlicher die Berufsberatung in Anspruch, regelt §37 SGB III,
dass die Agenturen fiir Arbeit unmittelbar nach der Meldung als Ausbildungssu-

chender oder Ausbildungssuchende eine Potenzialanalyse durchfithren miissen.
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Im Rahmen dieser wird ermittelt, welche Merkmale und Fihigkeiten Jugend-
liche haben, die fiir jhre Vermittlung relevant sind bzw. diese erschweren kon-
nen. Im Rahmen der Ausbildungsvermittlung ist festgelegt, dass Ausbildungssu-
chende Ausbildungsstellen bekommen sollen, die ihrer ,Neigung, Eignung und
Leistungsfahigkeit entsprechen (§35, Abs. 2, SGB III; sieche auch $29, Abs. 2,
SGB III; §32 SGB III). Gleichzeitig muss von den Berufsberaterinnen und Be-
ratern beriicksichtigt werden, dass Betriebe geeignete Auszubildende finden.
Deshalb gibt es die Vorgabe, bei der konkreten Vermittlung von Jugendlichen
an Betriebe nicht nur die Eignung dieser zu berticksichtigen, sondern auch die
Erwartungen der Ausbildungsbetriebe nicht zu vernachléssigen (vgl. § 35, Abs. 2,
SGB III; BA 2007, S. 13).

Liegt bei einem oder einer Jugendlichen ein Vermittlungswunsch vor, muss
der Berater oder die Beraterin daher beurteilen, ob er oder sie auch die notwen-
dige Eignung besitzt (§32 SGB III). Nur wer als geeignet klassifiziert wird, wird
auch als Bewerber oder Bewerberin aufgenommen, und es werden ihm oder ihr
Ausbildungspldtze vermittelt. Fir die Eignungsfeststellung nach §32 SGB III
sind laut Bundesagentur fiir Arbeit (2009) drei Merkmale zentral: Ausbildungs-
reife, Berufseignung und Vermittelbarkeit. Was genau darunter zu verstehen ist,
wird definiert im ,, Kriterienkatalog Ausbildungsreife®:

»Eine Person kann als ausbildungsreif bezeichnet werden, wenn sie die allgemeinen
Merkmale der Bildungs- und Arbeitsfihigkeit erfiillt und die Mindestvoraussetzun-
gen fiir den Einstieg in die berufliche Ausbildung mitbringt.“ (BA 2009, S. 13)

Berufseignung hingegen ist dann gegeben, wenn eine Person den Anforderun-
gen eines bestimmten Berufes gerecht werden kann und in ihm zufrieden ist (vgl.
ebd., S. 15)."* Vermittelbarkeit liegt vor, wenn ihre Vermittlung in Ausbildung
nicht z.B. durch die Situation auf dem Ausbildungsmarkt eingeschrankt ist (vgl.
ebd., S. 16).

In der Praxis sollen sich die Berufsberater und -beraterinnen bei der Feststel-
lung von Ausbildungsreife daran orientieren, ob ein Jugendlicher aufgrund sei-
ner ,schulischen Basiskenntnisse, ,,psychologischen Leistungsmerkmale®, ,,phy-
sischen Merkmale®, ,,psychologischen Merkmale des Arbeitsverhaltens und der
Personlichkeit® sowie ,,Berufswahlreife als ausbildungsreif eingeschitzt werden
kann (vgl. ebd.). Was genau unter den einzelnen Merkmalen verstanden wird,
wird anhand von Beispielen aufgelistet, die hier nicht weiter ausgefithrt werden
miissen. Wichtig ist an dieser Stelle fiir die Feststellung der Eignung von Forder-
schiilerinnen und -schiilern nur, folgende Punkte festzuhalten: Erstens geht auch

11 Stellt ein Berufsberater oder eine -beraterin fest, dass ein Ratsuchender fiir den von ihm
gewiinschten Beruf nicht geeignet ist, ist es seine Aufgabe, ihn dabei zu unterstiitzen, einen
realistischen Berufswunsch zu entwickeln (vgl. ebd.).
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aus den genannten Beispielen nicht eindeutig hervor, wann Eignung konkret vor-
liegt. Zweitens spielt die letzte besuchte Schulform oder der Schulabschluss fiir
die Eignungsfeststellung offenbar keine Rolle. Als Entscheidungsrundlage bei der
Eignungsfeststellung kénnen drittens jedoch Zeugnisse der Schule und aus Prakti-
ka sowie andere Unterlagen zur Selbst- und Fremdeinschétzung der Jugendlichen
sowie Beobachtungen und Aussagen im Beratungsgesprach herangezogen wer-
den. Zusitzlich konnen bei Bedarf wiederum arztliche und psychologische Gut-
achten eingeholt werden (vgl. ebd., S. 611f; siehe auch §32 SGB III). Viertens ist
das Verhiltnis von Ausbildungsreife, Berufseignung und Vermittelbarkeit zuein-
ander weitgehend unklar: Mit Blick auf den Zusammenhang von Ausbildungs-
reife und Berufseignung stellt sich laut Ostendorf (2005, Abschnitt 4.2) die Frage,
ob Jugendliche als geeignet klassifiziert werden, wenn sie geeignet fiir einen be-
stimmten Beruf sind, oder ob es sich um eine allgemeine Feststellung handelt. Laut
Dressel (2012, S. 121) ist die Berufseignung im Unterschied zur Ausbildungsreife
nicht ausschlaggebend fiir die Feststellung der Eignung. Wenngleich die Vermittel-
barkeit auch von der Anzahl der vorhandenen Ausbildungsplitze sowie Einstel-
lungsvorgaben der Betriebe z. B. zu Schulnoten und Schulabschliissen abhéngt, soll
diese zudem keinen Einfluss auf die Klassifizierung von Eignung haben (vgl. Dres-
sel 2012, S. 99). Vielmehr sollen Jugendliche, deren Eingliederung in den Arbeits-
markt erschwert ist, besonders durch die Agenturen fiir Arbeit unterstiitzt werden
(§35, Abs. 1, SGB III). Da Ausbildungsreife jedoch auch immer von den Betrieben
beurteilt wird, ist unklar, wie konkret diese zur Vermittelbarkeit steht.

Ein zentrales Instrument zur Qualitdtskontrolle der Beratungsgesprache ist
allerdings die Vermittlungsquote, die in der Geschiftsstatistik der Bundesagen-
tur fiir Arbeit erfasst wird:

,»In dieser werden jeweils monatlich bzw. zum Ende des Berichtsjahres die noch nicht
vermittelten Bewerber sowie die noch unbesetzten Stellen ausgewiesen” — beides viel-
beachtete Problemindikatoren sowohl fiir die Lage auf dem Lehrstellenmarkt als auch
fiir die Vermittlungserfolge der Berufsberatung.“ (Dressel 2012, S. 87)

Dabei gelten die Beraterinnen und Berater als erfolgreich, wenn sie moglichst viele
der als Bewerberin oder Bewerber aufgenommenen Jugendlichen in Ausbildung
vermitteln. Die tatsdchliche Vermittlungsquote hingt damit auch davon ab, wie
gut die Beraterinnen und Berater das Matching zwischen den Bewerberinnen und
Bewerbern und dem, was Betriebe suchen, einschétzen kénnen: Versuchen die Be-
raterinnen und Berater aus Sicht der Betriebe nicht-geeignete Bewerberinnen und
Bewerber an diese zu vermitteln, konnte dies die Konsequenz haben, dass die Be-
triebe keine freien Ausbildungsstellen mehr an die Agentur fiir Arbeit melden (vgl.
Dressel 2012, S. 61.). Vor dem Hintergrund der Vorgabe, dass die Vermittelbarkeit
keinen Einfluss auf die Klassifikation von Eignung haben sollte, handelt es sich hier
um einen ,,spannungsreichen Selektionsauftrag“ (Dressel 2012, S. 87).
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Neben Informationen iiber freie Ausbildungsstellen, ist die Klassifikation
von Eignung auch - ebenso wie die von Behinderung — mit den Méglichkeiten
der Finanzierung von Mafinahmen verkntipft. Welche dies sind, wird im Folgen-
den dargestellt.

3.3 Zuweisung von Hilfen und zu Maflnahmen

Sowohl die Klassifikation von Eignung als auch von Forderungsbediirftigkeit
und Behinderung hat Konsequenzen fiir die anschliefenden Moglichkeiten der
Unterstiitzung, Zuweisung von Hilfen und der Finanzierung von Mafinahmen.
Grundsitzlich wird bei den Hilfen zwischen allgemeinen und besonderen Leis-
tungen fiir Menschen mit Behinderung unterschieden. Die besonderen Leistun-
gen beinhalten ebenso wie die allgemeinen solche zur Berufsvorbereitung und
zur Berufsausbildung, sind jedoch umfassender. Sie werden dann genehmigt,
wenn allgemeine nicht ausreichen. Die Mafinahmen und Leistungen sollen dabei
individuell und unter Beriicksichtigung der Arbeitsmarktsituation ausgewahlt
werden (vgl. Niehaus et al. 2012, S. 44; siehe auch § 33 Abs. 4 SGB IX). Wichtige
Hinweise, welche Hilfen und MafSnahmen notwendig sind, konnen zudem von
Lehrkraften gegeben werden (BIBB 2006, S. 31.).

Die Eignungsfeststellung ist zunichst entscheidend dafiir, welche Art von
Beratung die Jugendlichen bekommen. Dabei wird zwischen einer sogenannten
Orientierungs- und Entscheidungsberatung sowie einer integrationsbegleitenden
Beratung unterschieden: Bei ersterer sollen die Ratsuchenden z.B. bei der Be-
rufswahl und der Planung des beruflichen Werdegangs unterstiitzt und iiber
Fordermoglichkeiten informiert werden (vgl. Ribner/Sprengard 2011, S. 14f,,
44). Die Jugendlichen konnen sich im Anschluss frei entscheiden, was sie mit
den Ergebnissen des Beratungsgesprachs anfangen wollen (vgl. ebd., S. 15). Die
integrationsbegleitende Beratung zeichnet sich hingegen dadurch aus, dass sie
im Rahmen eines festgelegten Vermittlungsauftrags durchgefiihrt wird und

»[...] den unmittelbaren Integrationsprozess in Arbeit und Ausbildung unterstiitzt
und begleitet [...]“ (ebd. 2011, S. 43, 44).

Bei dieser Art der Beratung geht es nicht mehr nur um ein Gespréch, bei dem
es den Jugendlichen freisteht, was sie mit dessen Ergebnis machen wollen, son-
dern es wird eine ,Eingliederungsvereinbarung“ abgeschlossen (vgl. BA 2007,
S. 7;§37 SGB III). In dieser wird festgelegt, was das konkrete Eingliederungsziel
ist und wie dieses erreicht werden soll, also welche Bemiithungen von Seiten des
oder der Ausbildungssuchenden sowie von Seiten der Agentur fiir Arbeit un-
ternommen werden (§37 SGB III). Durch diese sind die Jugendlichen zur Mit-
wirkung verpflichtet und ihre ,Integrationsfortschritte” werden iiberpriift (vgl.
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Riibner/Sprengard 2011, S. 14). Nur wenn ein Jugendlicher ,ausbildungsreif“
ist, kann er oder sie zudem als Bewerber oder Bewerberin aufgenommen werden
und nur solchen werden freie Ausbildungsstellen vermittelt (vgl. Nationaler Pakt
fiir Ausbildung und Fachkriftenachwuchs in Deutschland 2010-2014, S. 4, siche
auch Dressel 2012, S. 80).

Fiir Jugendliche, die als geeignet eingestuft wurden, kommt zudem die Fi-
nanzierung einer aufSerbetrieblichen Ausbildung infrage,

»[...] wenn der oder dem an der Mafinahme teilnehmenden Auszubildenden auch
mit ausbildungsférdernden Leistungen nach diesem Buch eine Ausbildungsstelle in
einem Betrieb nicht vermittelt werden kann [...]“ (§76 Abs. 1 SGB III).

Wird bei einem oder einer Jugendlichen eine Behinderung festgestellt, kann eine
auflerbetriebliche Ausbildung zudem in einem Fachpraktikerberuf erfolgen. Da-
bei gibt es keine klaren Vorgaben, wann dies der Fall ist. Vielmehr soll iiber die
Notwendigkeit der Ausbildung zum Fachpraktiker oder zur Fachpraktikerin auf
Basis eines Gutachtens der Schule sowie eines des psychologischen oder medizi-
nischen Fachdienstes entschieden werden (vgl. BIBB 2006, S. 17).

Eine wichtige allgemeine Unterstiitzungsleistung fiir férderungsbediirftige
junge Menschen, welche eine Ausbildung absolvieren, sind ausbildungsbeglei-
tende Hilfen (abH) (§79 SGB III)*2. Zu den abH

»[...] gehéren Mafinahmen

1. zum Abbau von Sprach- und Bildungsdefiziten,

2. zur Forderung fachpraktischer und fachtheoretischer Fertigkeiten, Kenntnisse
und Fahigkeiten und

3. zur sozialpadagogischen Begleitung® (§75 Abs. 1 Satz 2 SGB III).

Dariiber hinaus gibt es eine Fiille an Moglichkeiten, Betriebe, die Jugendliche
mit Behinderung ausbilden, finanziell zu unterstiitzen. Hierzu gehéren mone-
tare Zuwendungen zur Gestaltung des Arbeitsplatzes, volle Erstattung von Kos-
ten fiir Probebeschiftigungen sowie Zuschiisse zur Ausbildungsvergiitung (§ 34
SGB IX; siehe auch Niehaus et al. 2012, S. 501f.). Des Weiteren konnen schwer-
behinderte Schulabgéngerinnen und -abgénger, denen Jugendliche mit Behinde-
rungen wahrend der Ausbildung gleichgestellt sind (vgl. § 68 Abs. 4 SGB IX), von
Integrationsfachdiensten unterstiitzt werden (vgl. §109 SGB IX). Sie begleiten
u.a. die betriebliche Ausbildung von Jugendlichen mit Lernbehinderungen (vgl.
§110 Abs. 2 Nr. 1b SGB IX).

12 Zudem gibt es die Moglichkeit, bei auflerbetrieblichen Berufsausbildungen und in Berufs-
vorbereitungen eine Vergiitung zu erhalten (Berufsausbildungsbeihilfe, kurz: BAB).
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Fiir Jugendliche, die von der Berufsberatung als nicht-geeignet kategorisiert
werden, kommt ebenso wie fiir geeignete Jugendliche, die keinen betrieblichen
Ausbildungsplatz bekommen haben, nach Abschluss der Schule zunéchst nur
die Finanzierung von BVB in Betracht (BA 2007, S. 11). Die BVB richten sich an
forderungsbediirftige Jugendliche und insbesondere an sozial benachteiligte und
lernbeeintrdichtige Jugendliche (§ 68 BBiG; § 420 HwO). Zudem gibt es neben den
reguldren BVB fiir nicht-geeignete und ausbildungslose Jugendliche mit Behin-
derung die oben genannten Reha-BVB. Auflerhalb der beruflichen Qualifizie-
rung entscheiden die Reha-Berater und -Beraterinnen zudem iiber die Finanzie-
rung einer Stelle in der WfbM oder unterstiitzte Beschiftigung."

Zwar haben die Berufsberater und -beraterinnen einen ausgepragten Ent-
scheidungsspielraum im Hinblick auf die Zuweisung von Hilfen und zu Maf3-
nahmen von Jugendlichen mit und ohne Lernbehinderung. Dennoch gibt es
zumindest von offizieller Seite eine Préferenz dessen, nach welchem Prinzip
sie ihre Zuweisungsentscheidungen zu treffen haben. Ziel ist schliellich die
dauerhafte Eingliederung von Menschen mit Behinderung in den allgemeinen
Arbeitsmarkt. Um dies zu erreichen wird das sogenannte ,,Normalititsprin-
zip“ zugrunde gelegt. Bei Zuweisungsentscheidungen gilt daher grundsatzlich:
»S0 normal wie moglich - so speziell wie erforderlich® (Bundesanstalt fiir Ar-
beit 2002, S. 305). Dartiber hinaus besagt die Lernortpréferenz zudem:

e ,Allgemeine Leistungen haben Vorrang vor besonderen Leistungen

® Betriebliche Mafinahmen haben Vorrang vor auferbetrieblichen Mafinahmen

¢ Wohnortnahe Mafinahmen haben Vorrang vor rehaspezifischen Mafinahmen

® Regelausbildungen haben Vorrang vor behindertenspezifischen“ (Bundesanstalt
fiir Arbeit 2002, S. 305).

Einschrinkend ist in einigen Bundeslindern vorgesehen, dass BVB erst dann
bewilligt werden kénnen, wenn bereits ein BV] absolviert und erneut kein Aus-
bildungsplatz gefunden wurde (vgl. Gaupp et al. 2008, S. 31).

3.4 Die Spielraume in den Entscheidungsprozessen

Zusammengefasst gehoren zu den Aufgaben der verschiedenen mit Berufsbera-
tung beauftragten Teams die Berufsorientierung, die individuelle Beratung, die
Feststellung von Forderungsbediirftigkeit und Behinderung, die Eignungsfeststel-
lung und ggf. anschlieflende Vermittlung, sowie die darauf aufbauende Zuweisung

13 Integrationsprojekte werden von den Integrationsdmtern mitfinanziert. Die Zuweisung zu
diesen liegt also nicht in der alleinigen Verantwortung der Berufsberatung (vgl. Niehaus
etal. 2012, S. 60).
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von Hilfen und Mafinahmen (vgl. auch Dressel 2012, S. 73ff.). Die Teilnahme an
einem Beratungsgesprach wird zunéchst von fast allen Forderschiilerinnen und
-schiilern in Anspruch genommen. Das Gatekeeping der Berufsberatung im Bera-
tungsprozess beginnt damit mit dem Eintritt in den Beratungsprozess, in dem die
Jugendlichen entlang der Begriffe (nicht-)f6rderungsbediirftig, (nicht-)behindert
und (nicht-)geeignet klassifiziert und ihnen darauf aufbauend Hilfen und Maf3-
nahmen zugewiesen werden. Die Vorgaben zu den Entscheidungen lassen dabei
bedeutsame Interpretations- und Entscheidungsspielraume offen.

Tabelle 2: Moglichkeiten der Klassifizierung von Jugendlichen durch die Berufsberater
hinsichtlich Eignung und Forder-/Behinderungsstatus.

Forderungsbediirftig Forderungsbediirftig, Weder behindert noch
und behindert aber nicht behindert forderungsbediirftig
Nicht-geeignet a b c
(kein/e Bewerberln)
Geeignet d e f

(Bewerberln)

Quelle: Eigene Darstellung.

Mit Blick auf die Klassifizierungsprozesse sind theoretisch die in Tabelle 2 ge-
nannten Kombinationsméglichkeiten der Klassifizierung von Jugendlichen von
Forderschulen denkbar. Die Kategorien sind jedoch nicht eindeutig definiert
und interpretationsoffen. Bei der Klassifizierung sollen daher verschiedenste In-
formationen beriicksichtigt werden, wobei Gutachten der Fachdienste eine be-
sondere Bedeutung zugesprochen wird, ohne konkret zu klaren, inwiefern diese
berticksichtigt werden. Insbesondere bei der Klassifizierung von Eignung stellt
sich die Frage, inwiefern diese auch von der Vermittelbarkeit bzw. den Vorgaben
zu Vermittlungsquoten abhéngt.

Die Kategorien sind ferner eng verkniipft mit Moglichkeiten der Zuweisung
von Hilfen und zu Mafinahmen: Die Eignung ist relevant fiir die Aufnahme als
Bewerber oder Bewerberin und die Vermittlung von Informationen tber freie
betriebliche Ausbildungsstellen. Ist ein Jugendlicher geeignet und férderungs-
bediirftig konnen ihm oder ihr auch auflerbetriebliche Ausbildungsstellen ver-
mittelt werden. Die Klassifizierung von Behinderung ist maf3geblich fir die
Finanzierung von besonderen Hilfen sowie, ob z.B. Fachpraktikerausbildungen
infrage kommen. Tabelle 3 fasst diese Zusammenhinge noch einmal zusammen.

Vor dem Hintergrund dieser Moglichkeiten und der diskutierten Entschei-
dungsspielraume stellt sich die Frage, auf welcher Grundlage dariiber entschie-
den wird, welche Unterstiitzungsleistungen bewilligt oder das Absolvieren einer
Ausbildung fiir Menschen mit Behinderung oder der Ubertritt in die WfbM fiir
notwendig befunden werden.
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Tabelle 3: MaRnahmen und Hilfen der Agenturen fur Arbeit fir die Ersteingliederung
in die Berufsausbildung basierend auf der Klassifizierung von Eignung,
Forderungsbedurftigkeit und (Lern-)Behinderung.

Forderungsbediirftig und Forderungsbediirftig, aber nicht
(lern-)behindert (lern-)behindert

Nicht-geeignet/kein Ausbildungsplatz

e ReguléareBVB e RegulareBVB
e Reha-BVB
e (Berufshildungsbereich) WfbM

e Unterstitzte Beschaftigung

Geeignet
mdgliche Art der Ausbildung e Vermittlung in betriebliche e Vermittlung in betriebliche
Ausbildung Ausbildung
e AuBerbetriebliche Ausbildung ®  Auferbetriebliche Ausbildung
e Fachpraktikerausbildung
mégliche Hilfen, wenn e abH e abH

betrieblicher Ausbildungsplatz o |ntegrationsfachdienste

e  Finanzielle Zahlungen an
Betriebe

Quelle: Eigene Darstellung.

In den vorangegangenen beiden Kapiteln wurde vorgestellt, welche Anschluss-
moglichkeiten fiir Férderschiilerinnen und -schiiler nach der Schule bestehen,
welche Gatekeeper tiber den Zugang zu diesen entscheiden und welche formalen
Vorgaben es fiir die Entscheidungsprozesse in der Berufsberatung gibt bzw. wel-
che Entscheidungsspielraume dort bestehen. Welche Anschlussmoglichkeiten
realisiert werden, ist - so wurde deutlich - entscheidend fiir die spétere Ver-
wertbarkeit sowie die weiteren Lebens- und Berufsverldufe der Jugendlichen.
Im Anschluss wird nun ausgefithrt, was aus der Forschung dariiber bekannt ist,
wohin Jugendliche nach Verlassen der Forderschule gehen, welchen Einfluss die
Forderschule im Vergleich zu anderen Schulformen auf die Ausbildungschan-
cen hat und wie die Entscheidungsprozesse in der Berufsberatung zu Forder-
schiilerinnen und -schiilern ablaufen. Ferner wird dargestellt, welche Faktoren
moglicherweise zur Erklarung der Intragruppenvarianz in den Ubergingen von
Forderschiilerinnen und -schiilern beitragen.
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Kapitel 4
Stand der Forschung

In diesem Abschnitt wird zunéchst der Forschungsstand dazu vorgestellt, wie die
Uberginge von Forderschiilerinnen und -schiilern an der ersten Schwelle ausse-
hen und welche Faktoren diese Uberginge beeinflussen. Dies dient der Verdeut-
lichung der Forschungsliicken sowie der Vorbereitung der theoretischen Uber-
legungen. Das Kapitel beginnt mit einer Einordnung der Frage in den gréfleren
Kontext der Ubergangsforschung. Es folgt eine Darstellung dessen, was iiber die
Ubergiinge bzw. Ubergangsverldufe von Jugendlichen aus Forderschulen ,,Ler-
nen“ nach der Schule bekannt ist. Anschlieend wird der Forschungsstand zu
der Frage vorgestellt, wie die Berufsberatung Forderschiilerinnen und -schiiler
klassifiziert sowie Hilfen und Mafinahmen zuweist. Nachfolgend wird erldutert,
welche Agency-Faktoren und Ressourcen die Intragruppenvarianz in den Uber-
gangen in Ausbildung erkldren kénnen.

Ubergiinge von der Schule in den Arbeitsmarkt stehen seit langem im Fokus
der Bildungsforschung. Dabei wurde international vergleichend besonders das
Zusammenspiel von individuellen und institutionellen Faktoren analysiert und
die Bedeutung von Arbeitsmarktinstitutionen fiir den Ubergang nach der Schule
betont. Zum anderen wurde hervorgehoben, dass individuelle Merkmale eine
nicht zu vernachlissigende Rolle fiir das Gelingen des Ubergangs spielen (vgl.
z.B. Kogan/Gangl 2003; van der Velden/Wolbers 2003). Wichtige Einflussfakto-
ren waren hier zum einen die Bildungsabschliisse, der sozio6konomische Hin-
tergrund, das Bildungsniveau der Eltern sowie Aspirationen und non-kognitive
Fahigkeiten (z. B. Gutman/Schoon 2013; Schoon/Lyons-Amos 2016). Internatio-
nale Forschung, die untersuchte, welche Faktoren sich positiv auf den Ubergang
nach der Schule auswirken, konzentrierte sich jedoch bislang vor allem auf das
amerikanische sowie das britische Bildungswesen, deren Ubergangssysteme sich
zum einen durch ein Gesamtschulsystem sowie zum anderen ein beruflich nicht
spezifisches Ausbildungssystem auszeichnen (vgl. Bol/van de Werthorst 2013,
S. 294; Holtmann/Menze/Solga 2017, S. 2092). Die konkrete Ausgestaltung und
das Zusammenspiel des allgemeinen und beruflichen Bildungssystems bzw. Ar-
beitsmarktes entscheiden jedoch stark iiber den Effekt, den Bildung auf Arbeits-
marktergebnisse hat (vgl. Miiller/Shavit 1998).

Inwiefern sich internationale Befunde auf das deutsche System iibertragen
lassen ist unklar. Dies liegt an der spezifischen Ausgestaltung des deutschen
Schul- und Berufsbildungssystems: Das deutsche Schulsystem hat gleich zwei
wichtige Charakteristika, die es international hervorstechen lassen. Zum einen
zeichnet sich Deutschland international durch sein stark hierarchisches, in
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verschiedene Schulformen gegliedertes Schulsystem aus, dessen unterstes Glied
die Forderschulen darstellen. Zum anderen hebt sich die Institutionalisierung
des sonderpadagogischen Fordersystems international ab: Das deutsche sonder-
péadagogische Fordersystem gehort zwar zu den westlichen Modellen der Bildung
von Jugendlichen mit Behinderungen, welches durch eine demokratische, biiro-
kratische und individualistische Logik charakterisiert ist und sich neuerdings
zumindest rhetorisch an den Prinzipien der ,,Bildung fiir alle® sowie der ,in-
klusiven Bildung® orientiert. Dennoch gibt es auch innerhalb dieses westlichen
Modells eine ausgepragte Variation der konkreten Ausgestaltung sonderpadago-
gischer Forderung. Das deutsche System kann dabei als besonders starke Form
der schulischen Segregation von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen
betrachtet werden. Zwar gibt es auch hierzulande mittlerweile unterschiedliche
Formen der sonderpadagogischen Forderung in Regelschulen, der grundsétzli-
che Dualismus zwischen Regelschule und Forderschule besteht aber nach wie vor
fort (vgl. Richardson/Powell 2011; Blanck 2014). Forderschulen sind in Deutsch-
land zudem entlang von acht Férderschwerpunkten untergliedert. Zu diesen ge-
hort auch die Kategorie ,,Lernbehinderung“. Wenngleich die Existenz dieser péa-
dagogischen Kategorie hierzulande als selbstverstdndlich wahrgenommen wird,
gibt es Lander, die ohne eine solche Lernbehinderungskategorie im Schulsystem
auskommen (vgl. Powell 2011, S. 171.).

Dariiber hinaus weist auch das deutsche Berufsausbildungssystem einige Al-
leinstellungsmerkmale auf: Die Kombination der gezielten Fachkrifteausbildung
(im Gegensatz z. B. zum englischen on-the-job-training) nach dem Berufsprinzip
mit der Dualitdt der beruflichen Lernorte Schule und Betrieb und der damit ein-
hergehenden engen Kopplung von Ausbildungssystem und Arbeitsmarkt ist ein-
zigartig. Ahnliche Systeme der Berufsausbildung finden sich nur in Osterreich,
der Schweiz und Danemark (vgl. Ebner 2013, S. 15).

International hat sich zwar fiir unterschiedliche Systeme der Schul- und Be-
rufsausbildung gezeigt, dass Jugendliche mit Behinderungen mit erschwerten
Bedingungen beim Ubergang in den Arbeitsmarkt konfrontiert sind. Nicht nur
haben sie geringere Chancen, in den Bereich der beruflichen Bildung tiberzuge-
hen, sondern miinden auch haufiger in weniger qualifizierende (wohlfahrtsstaat-
liche) Bildungsangebote ein und erlangen (dort) seltener einen Abschluss im
postsekunddren Bildungsbereich (vgl. EADSNE 2002, S. 12ff.; Shier/Graham/
Jones 2009; Win/Hay 2009; Newman et al. 2011, S. xxvi; Pallisera et al. 2016).
Gleichzeitig muss der Wissenstand um den Ubergang von der Schule in den Be-
ruf und seine Einflussfaktoren bei Menschen mit Behinderungen insgesamt und
auch speziell fir Deutschland als ausgesprochen diirftig bezeichnet werden. Es
gibt kaum Daten, die fiir die Beschreibung und Analyse der Uberginge heran-
gezogen werden konnen. Existierende Daten sind zudem oft nicht vergleichbar,
was nicht zuletzt an den unterschiedlichen Klassifizierungssystemen, -kulturen
und -praktiken von Behinderung in verschiedenen Landern liegt.
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Die vorliegende Untersuchung kniipft an diese Diskurse und Desiderata an,
indem sie danach fragt, wie die Uberginge von Jugendlichen, die als lernbehin-
dert etikettiert wurden, nach der Schule in einem stark stratifizierten Schulsys-
tem mit einem anschlieenden beruflich spezifischen Ausbildungsmarkt ausse-
hen, was sie beeinflusst und wie individuelle und institutionelle Merkmale dabei
zusammenspielen.

Dariiber hinaus setzt die vorliegende Studie an der Frage an, welche Effek-
te die schulische Segregation von Schiilerinnen und Schiilern mit einer (Lern-)
Behinderung hat. Studien, die sich mit Fragen der Integration bzw. Inklusion
von Kindern und Jugendlichen mit (Lern-)Behinderung im Bildungssystem
befassen, gibt es seit langem. Schliefllich wurden auch in Deutschland seit den
1970er und 1980er Jahren Méglichkeiten fiir integrative/inklusive Beschulung
an Regelschulen ausgebaut (vgl. Schnell 2003). Ausgelost durch die Ratifizie-
rung der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung (UN
2006) hat die Forschung in diesem Bereich zugenommen. Sie befasst sich aber
vorrangig mit dem schulischen Bereich (siehe auch die folgenden Abschnitte).
Einige wenige Darstellungen widmen sich zudem der Situation von Menschen
mit Behinderung auf dem Arbeitsmarkt (z. B. Maschke 2008). Der Ubergang in
den Ausbildungs- oder Arbeitsmarkt stand und steht jedoch nur selten im Fokus
(siehe dazu den nichsten Abschnitt). Die vorliegende Untersuchung zielt darauf,
diese beiden Forschungsstrange zu verbinden und dadurch aufzuzeigen, wie das
Ineinandergreifen von Schulsystem und Arbeitsmarkt zu spezifischen Lebens-
verldufen von (sozial benachteiligten) Menschen fithrt, die im Kindes- oder Ju-
gendalter als lernbehindert klassifiziert werden.

Aufgrund der Besonderheiten des deutschen (Forder-)Schul- und Berufsbil-
dungssystems sowie der deutschlandspezifischen Regelung des Berufsberatungs-
prozesses konzentriert sich die Darstellung des Forschungsstands vorrangig auf
Literatur zu Deutschland. Zusitzlich werden insbesondere Erkenntnisse aus dem
deutschsprachigen Raum einbezogen, also aus der Schweiz und Osterreich, wo
nicht nur dghnliche Systeme der Berufsausbildung, sondern auch der sonderpad-
agogischen Forderung im schulischen Bereich institutionalisiert sind.

Die Betrachtung von Bildungs- und insbesondere Ubergangsprozessen von
Kindern und Jugendlichen mit (Lern-)Behinderung nach der Schule ist bislang
vorrangig in der sonderpadagogischen bzw. rehabilitationswissenschaftlichen
Forschung verortet. Soziologische oder bildungswissenschaftliche Studien, die
sich mit dem Themenkomplex befassen, gibt es kaum (als Ausnahme sei hier ins-
besondere die Arbeit von Pfahl 2011 hervorzuheben). Die Forschung ist des Wei-
teren iberwiegend empirisch-deskriptiv und nicht theoriepriifend, -erweiternd
oder -generierend angelegt. Liegen den Studien quantitative Daten zugrunde,
basieren diese oftmals auf so kleinen Fallzahlen, dass statistische Zusammen-
hénge nicht verldsslich gepriift werden konnen (siehe dazu auch den nachsten
Abschnitt). Die vorliegende Studie hat zum Ziel, die Forschung in den genannten
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Punkten zu erweitern: Aus einer soziologischen Perspektive werden Uberginge
von Forderschiilerinnen und -schiilern theoretisch fundiert mit quantitativen
und qualitativen Methoden empirisch untersucht.

Grundsitzlich lassen sich fiir Deutschland zudem zwei Arten von Unter-
suchungen zu den Ubergingen von Forderschiilerinnen und -schiilern nach
der Schule unterscheiden: Erstens Studien, die Abgdngerinnen und Abginger
von Haupt- und Forderschulen gemeinsam betrachten, und zweitens solche,
die entweder nur Forderschiilerinnen und -schiiler untersuchen oder diese zu-
mindest separat ausweisen (Forderschiilerinnen und -schiiler gemeinsam mit
Hauptschiilerinnen und -schiilern'*: Dietz/Matt 1994; Dietz et al. 1997; Hiller/
Merz 2002; Solga 2004; nur Férderschiilerinnen und -schiiler separat: Mar-
quardt 1977; Willand/Verbeck 1994; Friedemann/Schroeder 2000; Burgert 2001;
Orthmann 2001; Pfahl 2004; Pfahl 2011; Pfriem/Moosecker 2004; Wagner 2005;
Wagner 2005 a; Orthmann Bless 2006; Gaupp/Prein 2007; Ginnold 2008, 2009;
Gaupp et al. 2008; Basendowski/Werner 2010; Gaupp/Geier 2010; Hofmann-
Lun 2011; Zimmermann/Lex 2013; van Essen 2013; Holaschke 2015). Da es zur
Erklarung der Intragruppenvarianz von Férderschiilerinnen und -schiilern aus-
schliefflich deskriptive oder qualitative Studien gibt und zu den Klassifizierungs-
und Zuweisungsprozessen in der Berufsberatung gar keine umfassende Unter-
suchung, werden die im Folgenden dargestellten Befunde insbesondere durch
solche zu Jugendlichen mit oder ohne Hauptschulabschluss bzw. Hauptschiile-
rinnen und -schiilern erginzt, von denen Forderschiilerinnen und -schiiler oft
eine Teilpopulation darstellen.

4.1 Ubergéange nach der Schule und der Effekt des
Férderschulbesuchs

Uberginge von Forderschiilerinnen und -schiilern nach der Schule standen in
Deutschland lange Zeit kaum im Fokus der Forschung. Studien, die es sich zur
Aufgabe machen, diese empirisch darzustellen, haben vor allem seit Beginn der
2000er Jahre etwas zugenommen. Sie liefern wichtige Einblicke in die Schwierig-
keiten, mit denen Schiilerinnen und Schiiler von Forderschulen am Ubergang
nach der Schule konfrontiert sind und wie diese Uberginge aussehen konnen.
Gleichzeitig unterliegen die Untersuchungen bedeutsamen Restriktionen. Diese
sind ausschlaggebend dafiir, dass sie zu unterschiedlichen Ergebnissen hinsicht-
lich der Chancen von Férderschiilerinnen und -schiilern bei der beruflichen Ein-
gliederung bzw. der realisierten Ubergiinge kommen. Grundsitzlich lassen sich
die Restriktionen folgendermafen zusammenfassen:

14 Die konkreten Inhalte dieser Studien werden in den folgenden Abschnitten diskutiert.
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1. Regionale Begrenztheit: Alle Studien, die sich mit den Ubergéingen von For-
derschiilerinnen und -schiilern beschiftigen, sind regional entweder auf
bestimmte Stddte, Landkreise oder gar einige wenige Schulen begrenzt
(vgl. Marquardt 1977; Willand/Verbeck 1994; Dietz/Matt 1994; Dietz et al.
1997; Friedemann/Schroeder 2000; Burgert 2001; Orthmann 2001; Hiller/
Merz 2002; Ernst 2002; Pfahl 2004, 2011; Pfriem/Moosecker 2004; Wag-
ner 2005, 2005a; Orthmann Bless 2006; Gaupp/Prein 2007; Ginnold 2008;
Ginnold 2009; Gaupp et al. 2008; Basendowski/Werner 2010; Gaupp/Gei-
er 2010; Hofmann-Lun 2011; Zimmermann/Lex 2013; van Essen 2013; Ho-
laschke 2015). Regional am weitreichendsten ist noch die Untersuchung von
Solga (2004), die Jugendliche aus Westdeutschland anhand der Lebensver-
laufsstudie betrachtet. Allerdings werden Haupt- und Forderschiilerinnen und
-schiiler in dieser Untersuchung gemeinsam betrachtet, und Forderschiilerin-
nen und -schiiler sind in der Stichprobe unterreprasentiert (Solga 2004, S. 46).

2. Uberwiegend qualitative Forschung: Viele der Studien sind qualitativ angelegt,
und ihre Ergebnisse beruhen oft auf einer einmaligen (retrospektiven) Be-
fragung ehemaliger Forderschiilerinnen und -schiiler (vgl. Marquardt 1977;
Willand/Verbeck 1994; Dietz/Matt 1994; Burgert 2001; Orthmann 2001;
Pfahl 2004; Pfriem/Moosecker 2004; Orthmann Bless 2006; Ginnold 2008;
Hofmann-Lun 2011; Pfahl 2011; van Essen 2013; Holaschke 2015). Die tat-
sichlichen Uberginge werden also nicht beobachtet, sondern nachtraglich
rekonstruiert, und Angaben dazu sind mdoglicherweise aufgrund von Er-
innerungsproblemen fehlerbehaftet. Insbesondere in den Untersuchungen,
in denen das Verlassen der Forderschule mehrere Jahre zuriickliegt, ist dies
wahrscheinlich (vgl. van Essen 2013; Holaschke 2015). Einige Untersu-
chungen befassen sich zudem zwar mit den Berufsfindungsprozessen und
Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern, ohne jedoch
ihre eigentlichen Uberginge zu beschreiben (vgl. Pfahl 2004; Pfriem/Moos-
ecker 2004; Hofmann-Lun 2011; Pfahl 2011).

3. Kleine Fallzahlen und Selektivitdit der Untersuchungsgruppen: Aufgrund der
regionalen Begrenztheit und qualitativen Anlage der Untersuchungen sind
die Fallzahlen der Forderschiilerinnen und -schiiler in allen Befragungen
sehr gering. Dariiber hinaus ist aufgrund der Sampling-Strategien in vielen
Studien verstarkt davon auszugehen, dass es sich um sehr selektiv zusam-
mengesetzte Untersuchungspopulationen handelt: In einigen Untersuchun-
gen konzentriert sich die Befragung auf Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer spezieller Programme zur Unterstiitzung der Uberginge (vgl. Hiller/
Merz 2002; Wagner 2005; Ginnold 2008). Ferner erfassen manche Studien
ausschlieSlich junge Ménner (vgl. Dietz/Matt 1994; van Essen 2013) oder
Frauen (vgl. Orthmann 2001; Orthmann Bless 2006) oder keine Personen
mit Migrationshintergrund oder auslédndischer Staatsbiirgerschaft (hier nur
die, die explizit Aussagen dazu treffen: Solga 2004; Burgert 2011).
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Als erste Forschungsliicke kann daher bereits an dieser Stelle festgehalten wer-
den, dass es bislang an Studien fehlt, die die Uberginge von Forderschiilerin-
nen und -schiilern anhand einer deutschlandweiten Stichprobe darstellen und
untersuchen.

Im Folgenden soll darauf eingegangen werden, inwiefern die Studien trotz
der kleinen Fallzahlen sowie regionalen und weiteren Unterschiede zu dhnlichen
Ergebnissen hinsichtlich der Ubergéinge von Férderschiilerinnen und -schiilern
kommen und inwiefern hierauf in der folgenden Untersuchung aufgebaut wer-
den kann. Die Aussagekraft der genannten Studien dazu, wie grof$ der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler konkret ist, der in die unterschiedlichen Anschluss-
moglichkeiten nach der Schule einmiindet, muss aus den oben genannten Griin-
den als begrenzt betrachtet werden. Dariiber hinaus basieren die Studien z. T. auf
so kleinen Fallzahlen, dass eine prozentuale Angabe von Anteilen von Schiile-
rinnen und Schiilern je Anschlussmoglichkeit nicht zwischen diesen vergleich-
bar und nicht sinnvoll ist. Entsprechend soll an dieser Stelle nur festgehalten
werden, dass sich der jeweilige Anteil der Schiilerinnen und Schiiler je nach-
dem, wo sie hingehen, zwischen diesen stark unterscheidet. Studien, die Anga-
ben zu den konkreten Ubergingen machen, zeigen aber iibereinstimmend, dass
nur wenigen Schiilerinnen und Schiilern der Sprung direkt von der Schule in
die Ausbildung gelingt. Der grofite Teil hingegen wechselt zunéchst in eine Be-
rufsvorbereitung (vgl. Friedemann/Schroeder 2000, S. 58; Wagner 2005, S. 201;
Ginnold 2009, o.S.; Basendowski/Werner 2010, S. 73; van Essen 2013, S. 1861.).1
Zur Bedeutung der WbM als Anschlussmoglichkeiten lassen sich keine Angaben
machen, die zwischen den Studien iibereinstimmten. Bei den Ubergangszahlen
in die WbM scheint es vielmehr starke regionale Disparititen zu geben (vgl.
Ginnold 2008, S. 270; Basendowski/Werner 2010, S. 75). Nur ein geringer Anteil
an Schiilerinnen und Schiilern geht ferner direkt nach Verlassen der Schule in
ungelernte Tatigkeiten tiber oder befindet sich weder in Bildung noch in Ausbil-
dung oder Erwerbsarbeit. Gerade fiir Méddchen gibt es Hinweise darauf, dass die-
se teilweise zundchst in Elternzeit gehen und sich danach aus dem Arbeitsmarkt
zurlickziehen (vgl. Orthmann 2001, S. 399; Ginnold 2008, S. 255).

Was die weiteren Ubergangsverliufe betrifft, gibt es weitgehende Uberein-
stimmung zwischen den Studien, dass ein Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
nach einer Berufsvorbereitung in eine Ausbildung einmiindet und auch Jugend-
liche, die zundchst arbeitslos waren oder ungelernt arbeiteten, zu einem spéte-
ren Zeitpunkt noch in eine Ausbildung einmiinden kénnen (Gaupp/Geier 2010,

15 Zudem gibt es Hinweise darauf, dass eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern nach
Verlassen der Forderschule auf andere allgemeinbildende Schulen - insbesondere Haupt-
schulen - wechselt und versucht, hier einen Hauptschulabschluss zu erlangen (Gaupp/
Geier 2010, S. 75; van Essen 2013, S. 186f.). Da es sich hierbei jedoch nicht um eine beruf-
liche Anschlussoption handelt, die in der vorliegenden Arbeit im Fokus stehen, wird dies
hier nicht weiter diskutiert.
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S. 73 ft.; Basendowski/Werner 2010, S. 73). Gleichzeitig deuten die Untersuchun-
gen darauf hin, dass Forderschiilerinnen und -schiiler oft mehrere berufsvor-
bereitende Mafinahmen nacheinander absolvieren (Gaupp/Geier 2010, S. 64 f;
Holaschke 2015, S. 195). Der Eintritt in eine Berufsvorbereitung wire damit
auch der Beginn einer sogenannten ,Mafinahmekarriere®, also das Absolvie-
ren mehrerer Berufsvorbereitungsmafinahmen nacheinander. Untersuchungen
konnten zeigen, dass ein solcher langerer Verbleib in Berufsvorbereitungsmaf3-
nahmen - ebenso wie einer in ungelernter Arbeit oder Arbeitslosigkeit - sich
negativ auf das Finden eines Ausbildungsplatzes auswirkt (vgl. z.B. Gaupp et al.
2011, S. 175). Studien mit einem ldngeren Untersuchungsfokus zeigen auch fiir
Foérderschiilerinnen, dass einige auf lange Sicht vollstindig ohne Ausbildung
bleiben (Holaschke 2015, S. 197; van Essen 2013, S. 186). Dies liegt auch daran,
dass einige Jugendliche, die eine Ausbildung beginnen, diese wieder abbrechen
(vgl. Friedemann/Schroeder 2000, S.58; Basendowski/Werner 2010; Willand/
Verbeck 1994, S. 441).1°

Wie bereits bei den Ubergingen lassen sich auch hinsichtlich der Arten von
Ausbildungen und Ausbildungsberufen, in die Forderschiilerinnen und -schiiler
einmiinden, zwischen den Studien Uberschneidungen finden. Es zeigt sich, dass
auflerbetriebliche Ausbildungen einen groflen Stellenwert bei der beruflichen
Qualifizierung dieser Gruppe haben (Ginnold 2008, S. 256; Ginnold 2009, o.S.;
Basendowski/Werner 2010, S. 64, 75; Gaupp/Geier 2010, S. 66; van Essen 2013,
S. 189). Betriebliche Ausbildungen spielen hingegen offenbar nur eine unter-
geordnete Rolle (vgl. Ginnold 2008, S. 256). Mit Blick auf die Art der Ausbil-
dungsberufe wird zudem deutlich, dass die Jugendlichen — wenn {iberhaupt -
tiberwiegend in Fachpraktikerausbildungen nach §66 BBiG/§42m HwO
einmiinden (Basendowski/Werner 2010, S. 64, 75; Friedemann/Schroeder 2000,
S. 58; Gaupp/Geier 2010, S. 67).

Aus der Darstellung ergeben sich damit folgende Konsequenzen fiir die
hier angestrebte Untersuchung: Die Ausbildungschancen von Forderschiilerin-
nen und -schiilern sind insgesamt als stark eingeschrankt zu bezeichnen. Nur
einem kleinen Teil der Jugendlichen von Férderschulen gelingt der Ubergang in
Ausbildung direkt im Anschluss an das Verlassen der Schule. Der Ubergang in
Ausbildung ist jedoch ein Prozess, der zu diesem Zeitpunkt nicht abschlieflend
entschieden wird. Vielmehr gibt es Hinweise, dass einem gewissen Anteil der
Foérderschiilerinnen und -schiiler dieser erst zu einem spiteren Zeitpunkt, z. B.
nach dem Absolvieren einer Berufsvorbereitung gelingt. Daraus folgt, dass die
Ubergiinge von Forderschiilerinnen und -schiilern iiber den ersten Zeitpunkt

16 Die Griinde fiir die Abbriiche wiren dabei auch genauer zu untersuchen, liegen aber jenseits
des Fokus der vorliegenden Arbeit. Eine hautig und auch von Willand und Verbeck (1994,
S. 440) geauflerte Vermutung ist, dass die Schiiler Probleme mit theoretischen Anforde-
rungen in der Berufsschule haben und deshalb abbrechen.
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nach Verlassen der Schule hinaus mindestens bis nach Beenden der ersten Be-
rufsvorbereitung beobachtet werden sollten. Zentral ist auch die Art der Ausbil-
dung, die die Jugendlichen beginnen. Fachpraktikerausbildungen scheinen hier
einen besonderen Stellenwert zu haben. Gleichzeitig ist aufgrund der oben ge-
nannten Anlage der Untersuchungen unklar, inwiefern sich diese Befunde verall-
gemeinern lassen und wie hoch der tatsichliche Anteil an Jugendlichen ist, die in
Ausbildung, Berufsvorbereitung oder andere Anschlussmoglichkeiten iibergeht.

Dariiber hinaus stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage, inwiefern der
Forderschulbesuch ausschlaggebend fiir die eingeschriankten Ausbildungschan-
cen ist, insbesondere im Verhiltnis zur bereits in der Einleitung diskutierten fa-
milidren Benachteiligung der Jugendlichen. International gibt es eine Fiille von
Untersuchungen zu den Folgen von segregierter und integrierter/inklusiver Be-
schulung von Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf. Diese untersuchen
vor allem, wie sich Schiiler und Schiilerinnen mit sonderpiadagogischem Forder-
bedarf in integrativen/inklusiven schulischen Settings in Bezug auf ihre Leistun-
gen oder Kompetenzen, ihr Selbstkonzept, ihre soziale oder spdtere Integration
in den Arbeitsmarkt im Vergleich zu solchen in nicht-integrativen/-inklusiven
Settings unterscheiden. Die Untersuchungen kommen z. T. zu widerspriichlichen
Ergebnissen im Hinblick darauf, ob integrative/inklusive oder nicht-integrative/-
inklusive Unterrichtung vorteilhafter ist. Studien, die positive Effekte integrati-
ver/inklusiver Beschulung finden, {iberwiegen jedoch. Der Ausbildungszugang
stand allerdings nur selten im Fokus - insbesondere im deutschsprachigen Raum
miissen die Erkenntnisse als ausgesprochen limitiert bezeichnet werden (vgl.
die Forschungsiiberblicke von Hildeschmidt/Sander 1996; Bless 2000; Bless/
Mohr 2007; Lindsay 2007; Ruijs/Peetsma 2009). Internationale Befunde lassen
sich zudem nicht einfach auf den deutschen Kontext {ibertragen. Dies liegt zum
einen an den oben beschriebenen Besonderheiten des deutschen Schul- und Be-
rufsausbildungssystems. Zum anderen daran, dass die Klassifikationssysteme
von Forderbedarf - also welche Arten von Forderbedarf wie identifiziert wer-
den - zwischen Landern variieren. Das deutsche System zeichnet sich hier durch
eine starke padagogische Klassifikation aus, wahrend z.B. das amerikanische
Klassifikationssystem starker medizinisch fokussiert ist (vgl. Powell 2011). Zum
anderen befinden sich die untersuchten Schiilerinnen und Schiiler mit Forder-
bedarf zum Teil in sehr verschiedenen schulischen Organisationsformen. Was
unter integrativ/inklusiv bzw. nicht-integrativ/inklusiv verstanden wird, ist von
Land zu Land unterschiedlich und abhingig vom jeweiligen sonderpadagogi-
schen Fordersystem. Das deutsche Forderschulsystem ist — wie bereits ausge-
fithrt - traditionell als eine besonders ausgepragte Art der schulischen Segrega-
tion zu betrachten (vgl. Richardson/Powell 2011). In anderen Lindern werden
Jugendliche mit Férderbedarf z. B. auch in Organisationsformen wie Sonderklas-
sen unterrichtet. Internationale Studien haben gezeigt, dass die Art der Beschu-
lung von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf einen Einfluss auf die
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jeweils untersuchten Ergebnisse hat (vgl. Markussen 2004; Wiener/Tardif 2004).
Umso wichtiger wiren fiir die Beantwortung der Frage nach den Vor- und Nach-
teilen inklusiver Beschulung vertiefte und - in einem weiteren Schritt — auch ver-
gleichende Landerstudien. International vergleichende Studien basieren jedoch
oftmals auf einer kaum vergleichbaren Datenlage (siehe z.B. EADSNE 2018,
S. 61f.). Eine Fallstudie des deutschen (Forderschul-)Systems ermdglicht es da-
gegen, klar herauszuarbeiten, welche Effekte die Unterrichtung von Menschen
mit (Lern-)Behinderung in separaten Schulformen hat.

Restriktionen, die sich aus der Anlage der Untersuchungen zu den Ubergin-
gen von Forderschiilerinnen und -schiilern in Deutschland ergeben, sind auch fiir
das Wissen tiber die Effekte des Forderschulbesuchs auf die Ausbildungschancen
zentral. Viele der Studien kommen ohne Vergleichsgruppe aus oder betrachten
Forder- und Hauptschiilerinnen gemeinsam. So zeigte z. B. Pfahl (2011) im Rah-
men ihrer qualitativen Fallstudien eindriicklich, wie der Besuch der Forderschu-
le die Handlungsfihigkeit von Jugendlichen beim Ubergang in die berufliche
Ausbildung behindert: Wahrend die Jugendlichen in der Férderschule mit Zu-
schreibungen von Hilfsbediirftigkeit und Schwiche konfrontiert waren, die sie in
ihre Selbstwahrnehmung inkorporierten, sind beim Ubergang in die Ausbildung
Aktivitat und Selbststandigkeit gefragt (vgl. ebd., S. 226). Dabei bleibt allerdings
offen, inwiefern sich der Férderschulbesuch an sich auf die Chancen auswirkt,
einen Ausbildungsplatz zu erlangen, und ob bzw. unter welchen Bedingungen
diese Zuschreibungsprozesse auch bei einer integrativen/inklusiven Beschulung
auftreten konnten. Der Zugang zur Ausbildung ist zudem von Fremdselektions-
prozessen z.B. durch Betriebe sowie divergierende Merkmale der Jugendlichen
abhingig. Die Frage, ob die als lernbehindert etikettierten Jugendlichen besse-
re Chancen auf einen Ausbildungsplatz hétten, wenn sie anders beschult wiir-
den, kann dementsprechend anhand solcher Untersuchungen nicht beantwortet
werden. Die wenigen Studien, die die Ubergidnge von Forderschiilerinnen und
-schiilern vergleichend mit anderen Gruppen untersuchen, konzentrieren sich
zudem vor allem auf die deskriptive Darstellung der Ubergénge in Ausbildung
von Forderschiilerinnen und -schiilern etwa im Vergleich zu Integrationsschii-
lerinnen und -schiilern an Regelschulen. Beispielsweise zeigte Ginnold (2009),
dass Integrationsschiilerinnen und -schiiler mit Forderschwerpunkt Lernen
héufiger einen Ausbildungsplatz erlangten als Forderschiilerinnen und -schiiler
(ebenso Blochlinger 1991, S. 70 fiir Osterreich; Riedo 2000 fiir die Schweiz). Fiir
Oberdsterreich verglich Hauer (1990) Foérder- und Regelschulabgédngerinnen
und -abgénger hinsichtlich ihres Zugangs zu beruflicher Ausbildung. Dabei kam
er zu dem Schluss, dass sich die Frage, welche der beiden Gruppen besser in
den Arbeitsmarkt integriert sei nicht eindeutig beantworten lasse (ebd., S. 342).
Hinsichtlich ihrer Ubertragbarkeit auf Deutschland sind die Ergebnisse jedoch
vorsichtig zu betrachten, da Jugendliche in den Regelschulen in dieser Untersu-
chung keinerlei zusatzliche padagogische Unterstiitzung erhielten. Zudem bleibt
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bei dieser Art Untersuchung offen, ob die Ausbildungschancen der beiden Grup-
pen tatsdchlich aufgrund des Forderschulbesuchs oder aufgrund der Gruppen-
zusammensetzung z. B. hinsichtlich des sozialen Hintergrunds divergieren.

Einzig die Studie von Haeberlin et al. (2011) kontrollierte die Selektivi-
tat der Schiilergruppe. Sie zeigte fiir die Schweiz einen negativen Effekt des
Besuchs einer Sonderklasse auf das Finden eines Ausbildungsplatzes. In ihrer
Untersuchung verglichen die Autorinnen und Autoren ehemalige Sonderklas-
sen- und Regelklassenschiilerinnen, die in ihrem Geschlecht, der Nationalitit,
ihren sprachlichen Schulleistungen sowie soziookonomischem Status vergleich-
bar waren. Die Bedeutung der Beschulung fiir den Ubergang in eine berufliche
Ausbildung blieb auch unter Kontrolle dieser Merkmale statistisch signifikant.
Allerdings ist auch in dieser Untersuchung die Fallzahl - 33 vergleichbare Paa-
re — als sehr klein zu betrachten. Zudem bleibt unklar, inwiefern sich die Befunde
zu Sonderklassen auf das deutsche Forderschulsystem tibertragen lassen, wenn-
gleich die Vermutung naheliegt, dass die Effekte stirker ausfallen, wenn auch die
schulische Segregation ausgeprigter ist. Die Frage, ob und wie der Forderschul-
besuch die Ausbildungschancen unter Kontrolle der Gruppenzusammensetzung
beeinflusst, ist insbesondere fiir Deutschland damit nach wie vor klarungsbe-
diirftig. Diese Forschungsliicke wird in Kapitel 7 aufgegriffen.

4.2 Klassifizierungs- und Zuweisungsprozesse von
Forderschilerinnen und -schiilern in der Berufsberatung

Im folgenden Abschnitt wird dargelegt, was dariiber bekannt ist, wie die Berufs-
beratung der Agenturen fiir Arbeit die Uberginge von Férderschiilerinnen und
-schiilern beeinflusst. Hierfiir ist zentral, wie sie die Jugendlichen entlang der
Begriffe Forderungsbediirftigkeit, Behinderung und Eignung klassifiziert und
Hilfen und Mafinahmen zuteilt. Der Hauptfokus der Darstellung liegt daher auf
dem Wissensstand zu den genannten Klassifikations- und Zuweisungsprozessen.

Waurde die Berufsberatung im Zusammenhang mit den Ubergangsprozessen
nach der Schule thematisiert, stand allerdings bisher vorrangig im Mittelpunkt,
wie zufrieden Jugendliche mit der Beratung sind. In diesem Zusammenhang
fanden Kleffner und Schober (1998) heraus, dass 79 Prozent der von ihnen in
einer reprisentativen Studie befragten Ratsuchenden im Anschluss mit dieser
zufrieden waren. Konkret mit Blick auf Jugendliche, die einen Ausbildungsplatz
suchten, zeigte sich jedoch, dass diese haufig unzufrieden mit der Beratung wa-
ren. Hauptgrund hierfiir war, dass sie sich von den Beraterinnen und Beratern in
ihren Berufswiinschen und ihrem Bestreben, einen Ausbildungsplatz zu finden,
nicht ernstgenommen fiihlten. Sie hatten den Eindruck, es wiirde nicht erklart,
wie sie einen Ausbildungsplatz in ihrem Wunschberuf erlangen konnten, son-
dern es wiirden ihnen - wenn iiberhaupt — vor allem (unattraktive) Berufe na-
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hegelegt, in denen es freie Ausbildungsstellen gibt (vgl. Faulstich-Wieland 1985;
Dietz et al. 1997, S. 130). In den wenigen Studien, in denen spezifisch nach der
Zufriedenheit von Jugendlichen mit (Lern-)Behinderung mit der Berufsbera-
tung gefragt wurde, zeigten sich gemischte Befunde: Auch hier berichteten Ju-
gendliche, dass die Beratung mit Konflikten verbunden war und sie sich in ihren
(Berufs-)Wiinschen nicht ernst genommen fiihlten (vgl. Hofmann-Lun 2011,
S. 63; Ernst 2002, S. 134, 242). Dagegen stuften immerhin 56 Prozent der in der
Untersuchung von Gaupp und Prein (2007, S. 29) befragten Forderschiilerinnen
und -schiiler die Berufsberatung der Arbeitsagentur als ,,sehr hilfreich® ein.

Wie in Kapitel 3 ausgefiihrt, geh6ren zu den Aufgaben der Berufsberatung
neben der Berufsorientierung und Beratung die Klassifizierung von Férderungs-
bediirftigkeit, Behinderung und Eignung sowie die Finanzierung von Hilfen und
Mafinahmen, zu denen sowohl Berufsvorbereitungen als auch Ausbildungen
gehoren. Diese Aufgaben werden gemeinsam von der U25-, Reha-Beratung so-
wie den Fachdiensten erfiillt. Studien, die sich konkret mit den Entscheidungs-
prozessen sowie der Bedeutung der Berufsberatung fiir die Uberginge von
Jugendlichen nach der Schule beschiftigen, gibt es bisher kaum. Wenngleich
immer wieder betont wird, die Berufsberatung der Agenturen fiir Arbeit sei
»[das] zentrale Unterstiitzungssystem zur beruflichen Eingliederung® (Hilde-
schmidt 1998, S. 316) fiir Forderschiilerinnen und -schiiler (siehe auch Dietz/
Matt 1994, S. 516). Bislang gibt es lediglich zwei umfassende Untersuchungen zu
dieser, die sich jedoch nicht mit Forderschiilerinnen und -schiilern beschiftigen:
Zum einen untersuchte Ostendorf (2005) die Bedeutung der Berufsberatung fiir
Ubergiinge von Midchen in geschlechtsuntypische Ausbildungsberufe. Zum an-
deren analysierte Dressel (2012) die Klassifizierung von Eignung in der Berufs-
beratung bei Hauptschiilerinnen und -schiilern. Zu den Klassifizierungs- und
Zuweisungsprozessen von Forderschiilerinnen und -schiilern sowie insbesonde-
re zur Feststellung von Behinderung und ihrem Zusammenhang mit den ande-
ren Prozessen gibt es lediglich punktuelle Erkenntnisse. Diese beruhen tiberwie-
gend auf wenigen Interviews mit Reha-Beraterinnen oder -Beratern am Rande
grofler angelegter Studien (vgl. Fafimann et al. 2004; Pfahl 2004; Hofmann-
Lun 2011), (kleinerer) Befragungen von Forderschiilerinnen und -schiilern dazu
(vgl. Gaupp/Prein 2007; Ernst 2002) sowie der Analyse einiger psychologischer
Gutachten sowie Erfahrungsberichten von Ginnold (2008). Dabei gibt es einen
Uberschneidungsbereich der Befunde, einige Widerspriiche, aber auch viele of-
fene Fragen. Dies wird im Folgenden entlang der in Kapitel 3 herausgearbeiteten
Bausteine des Beratungsprozesses Klassifizierung von 1. Forderungsbediirftigkeit
und Behinderung, 2. Eignung sowie 3. der Zuweisung von Hilfen und MafSnahmen
dargestellt.

Zum Ersten: Fragen der Konstruktion von Behinderung sind seit langer
Zeit ein zentrales Thema der Disability Studies. Vielfach wurden sie mit Blick
auf die Représentation von Menschen mit Behinderung in Kunst und Literatur
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behandelt. Dabei wurde gezeigt, dass Behinderungen beziehungsweise Men-
schen mit Behinderung kulturhistorisch betrachtet oft negativ dargestellt wur-
den (vgl. Mitchell/Snyder 2001). Konkret die Wahrnehmung von Behinderung
als negativer Abweichung vom durchschnittlichen Menschen steht in einem en-
gen Zusammenhang mit der Entwicklung der modernen Statistik: Noch in der
Antike stellte der ideale Mensch, von dem alle realen Menschen negativ abwi-
chen, die Vergleichsfolie fiir das menschliche Sein dar. In der Moderne wurde
dieses durch den durchschnittlichen Menschen abgel6st: Menschliche Merk-
male wurden fortan anhand einer Gauflschen Glockenkurve dargestellt, deren
untere Auspridgungen als negativ und nicht wiinschenswert betrachtet wurden
(vgl. Davis 1997). Dariiber hinaus wurde herausgearbeitet, dass sich sowohl
die Wahrnehmung von, der Umgang mit als auch die Klassifikation von Be-
hinderung zwischen Kulturen unterscheiden und historisch gesehen immensen
Wandlungsprozessen unterlagen. Es wurde betont, dass offizielle Klassifikatio-
nen von Behinderung zudem immer nur einen Teilausschnitt des Phdnomens zu
erfassen mogen und unterschiedliche Klassifikationen unterschiedliche Aspekte
fokussieren (vgl. Braddock/Parish 2001; Altman 2001). Durch soziale und politi-
sche Strukturen, zu denen Klassifikationen gehoren, werden behinderte Kérper
hervorgebracht. Die historische und kulturell geprigte Wahrnehmung und das
Erleben von Korpern bzw. Behinderungen, welche ebenfalls ein zentraler Aspekt
der Konstruktion von Behinderung sind, werden in diesen jedoch gar nicht er-
fasst (vgl. Turner 2001). Bei der Untersuchung der Feststellung von Behinde-
rung handelt es sich daher um eine Analyse von ,,Ableism®. Also dessen, was in
einer Gesellschaft als normale bzw. un-/abnormale Befihigung betrachtet wird.
Es geht damit um eine Problematisierung des Normalen, welche ideologisch ge-
pragt und relational ist, also in den und durch die Beziehungen und Positionen
einer Gesellschaft institutionalisiert. Diese hat fiir die Betroffenen symbolische,
aber insbesondere in Form von in Organisationen wie der Berufsberatung insti-
tutionalisiertem Ableism in Bildungs- und Wissensgesellschaften auch konkrete
materielle sowie rechtliche Konsequenzen wie moglicherweise den Ausschluss
oder die Segregation von Menschen, die als ,,abnormal® betrachtet werden. Zu-
dem sind Vorstellungen von Behinderung Ausdruck von bestehenden Macht-
und Herrschaftsverhéltnissen (vgl. Buchner/Pfahl/Traue 2015). Fiir ein Ver-
stindnis des Phanomens Behinderung ist es daher essentiell, nicht nur - wie es
in der Vergangenheit oft tiblich war - die Klassifizierten, sondern insbesondere
auch die Klassifizierer, welche eine zentrale Rolle bei der Konstruktion von Be-
hinderung einnehmen und die traditionell aus den Disziplinen Medizin, Psychi-
atrie und Rehabilitationswissenschaften kommen, mit ihrem ,klinischen Blick,
der auf die Feststellung von negativen Abweichungen abstellt, in den Fokus von
wissenschaftlichen Untersuchungen zu stellen (Waldschmidt 2004, S. 3661.).
Mit Blick auf die konkrete Klassifizierung von Behinderung bei Forderschii-
lerinnen und -schiilern in der Berufsberatung ist zunédchst festzustellen, dass
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offenbar nicht die Abgrenzung von Behinderung und Forderungsbediirftigkeit
entscheidend ist, die in den regulativen Vorgaben zentral thematisiert wird. Im
Mittelpunkt des Klassifizierungsprozesses steht vielmehr die Differenzierung
zwischen einer Lernbehinderung und einer sogenannten Lernbeeintrachtigung.
Damit wird bei der Feststellung von Forderungsbediirftigkeit nur einer der in den
formalen Vorgaben genannten Teilaspekte beriicksichtigt (siehe Abschnitt 3.1).
Zudem berichten einige Studien iibereinstimmend, dass die Reha-Beraterinnen
und -Berater in der Praxis bei der Klassifizierung von Behinderung (fast) immer
auf ein Gutachten des psychologischen Dienstes zuriickgreifen und sich stark an
diesem orientieren (vgl. Ginnold 2008, S. 86, 312; Fafimann et al. 2004, S. 239).
Fir die psychologische Begutachtung richteten die Reha-BeraterInnen explizit
Fragen (z.B. zur Behinderung oder Benachteiligung - wie die Férderungsbe-
durftigkeit frither hiefd -, der Leistungsfahigkeit oder den benétigten Hilfen) an
den psychologischen Dienst, zu denen dieser Einschitzungen vornehmen soll
(vgl. Ginnold 2008, S. 298). Gaupp und Prein (2007, S. 27) berichten dazu, dass
etwa drei Viertel der Forderschiilerinnen und -schiiler (im Vergleich zu einem
Viertel an Hauptschulen) an solchen ,diagnostischen Verfahren’ teilnehmen.
Dagegen berichten Fafimann et al. (2004, S. 239), dass die Klassifizierung von
Jugendlichen durch Reha-Beraterinnen und -Berater als lernbeeintrachtigt oder
lernbehindert eher zufillig erfolge. Dies sei diesen aber nicht nachzuweisen, da
sie ein Interesse daran hitten, ihre Unterlagen so zu gestalten, dass ihre Ent-
scheidungen auch Uberpriifungen standhalten wiirden. Dass die institutionelle
Absicherung von Klassifikationsprozessen einen wichtigen Stellenwert bei der
sozialen Konstruktion von (Lern-)Behinderung einnimmt, entspricht auch den
theoretischen Erwartungen an das Handeln in der Berufsberatung, die ausfiihr-
licher in Kapitel 6 diskutiert werden.

Zum Zweiten: Mit Blick auf die Klassifizierung von Eignung von Férderschii-
lerinnen und -schiilern gibt es konkret nur den Hinweis aus der Untersuchung
von Ginnold (2008, S. 311), dass bei vier der von ihr analysierten neun Gutach-
ten die Psychologinnen und Psychologen gar keine Méglichkeit sahen, dass diese
jemals ausbildungsreif werden konnten. Weiterfithrende Befunde zur Klassifi-
zierung von Eignung gibt es nur fiir Hauptschiilerinnen und -schiiler. Diesbe-
ziiglich berichtet Dressel (2012, S. 204 f.), dass sich die Berater und Beraterinnen
vorwiegend an den Zeugnisnoten sowie Zeugnisbeurteilungen des Arbeitsver-
haltens oder auch Praktikumszeugnissen orientierten:

»Als Begriindung fiir die mangelnde Ausbildungsreife wurden am haufigsten Defizite
in schulischen Basiskenntnissen genannt, gefolgt von fehlender Berufswahlreife und
Defiziten in Schliisselqualifikationen und Arbeitstugenden. (ebd., S. 159)

17 Unter Diagnostik fassen sie Beratungsgesprache, Fragebogenverfahren oder teil- und voll-
standardisierte Test- bis hin zu mehrtégigen Assessment-Verfahren.
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Auch in Bezug auf die Berufseignung hatten sie nur geringe Anspriiche an das
Wissen der Jugendlichen tiber ein gewiinschtes Berufsbild. Die Neigungen der
Jugendlichen bei der Berufswahl waren insgesamt wenig wichtig. Vielmehr zahl-
te, dass die schulischen Kenntnisse zum genannten Berufswunsch passten (vgl.
ebd., S. 198ff.). Zwar gaben die befragten Beraterinnen und Berater an, dass
Zeugnisnoten nur bedingt geeignet seien, um die Kompetenzen der Jugendli-
chen zu beurteilen. Eine geringe Mitwirkung der Jugendlichen sowie schwere
Erreichbarkeit des berufspsychologischen Services seien aber ausschlaggebend
dafiir, dass sich die Beraterinnen und Berater kein eigenstindiges Bild von den
Leistungen ihrer ,,Kunden“ machen kénnten und sich auf die Zensuren konzen-
trierten (vgl. ebd., S. 206). Wurden psychologische Gutachten eingeholt, hatten
diese jedoch einen zentralen Stellenwert bei der Klassifizierung von Eignung
(vgl. ebd., S. 159) — wobei unklar bleibt, inwiefern. Weiteres Kriterium fiir die
Klassifizierung der Eignung und damit Aufnahme eines oder einer Jugendlichen
als Bewerberin oder Bewerber war die Mitwirkung im Beratungsprozess (z. B. re-
gelmaflige Kontaktaufnahme, Einholen von Informationen) (ebd., S. 182). In der
Untersuchung von Dressel (2012) erhielt die Hilfte der Jugendlichen einen sol-
chen Bewerberstatus (ebd., S. 148). Bei einem direkten Vergleich der Bewerbe-
rinnen und Bewerber mit den Nicht-Bewerberinnen und -Bewerbern zeigte sich,
dass sich die Jugendlichen in den beobachteten Merkmalen kaum voneinander
unterschieden. Geringe Unterschiede gab es lediglich dahingehend, dass die ge-
eigneten Jugendlichen seltener Noten gleich oder schlechter als vier im Zeugnis
hatten, nach eigener Aussage etwas besser iiber ihren Wunschberuf informiert
waren und sich insbesondere im Bereich ,Verantwortungsbewusstsein besser
einschitzten (Dressel 2012, S. 161 ff.). Offizielle Definitionen von Ausbildungs-
reife spielten fiir die Entscheidungen der Beraterinnen und Berater hingegen
keine Rolle.

Zum Dritten: Etwas besser ist bekannt, wie die Zuweisungsprozesse von For-
derschiilerinnen und -schiilern zu Mafinahmen und von weiteren Hilfen ablau-
fen. Zum einen berichtet Ginnold (2008, S. 311), dass sich die Psychologinnen
und Psychologen fast immer fiir die Zuordnung zur beruflichen Rehabilitation
aussprachen und nur in wenigen Féllen offenlieflen, ob eine Forderung im Rah-
men der Benachteiligtenforderung — bzw. Leistungen fiir ,,Férderungsbediirfti-
ge“ — moglich wire (ebd., S. 101). Ubereinstimmend wird berichtet, dass fiir die
Jugendlichen vor allem Berufsvorbereitungsmafinahmen in Betracht gezogen
werden. Die von Hofmann-Lun (2011, S. 68) befragten Berufsberaterinnen hiel-
ten fiir Absolventinnen und Absolventen von Forderschulen insbesondere BVB
oder BVJ im Anschluss an die Schule fur sinnvoll (ebenso Pfahl 2004, S. 59). In
diesem Zusammenhang berichtet Ginnold (2008) sogar von einem Reha-Berater,
welcher explizit wollte, dass die Jugendlichen moglichst lange zur Schule gingen.
Daraus folgte, dass er sie zunéchst in eine schulische Berufsvorbereitung, spater
in eine BVB und erst danach in eine auflerbetriebliche Ausbildung tiberweisen
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wollte (vgl. Ginnold 2008, S. 210). Mit Blick auf die Art der Ausbildungen er-
achteten die Beraterinnen und Berater vor allem Fachpraktikerausbildungen als
gute Anschlussmoglichkeit fiir Férderschiilerinnen und -schiiler (vgl. Hofmann-
Lun 2011, S. 89; Ginnold 2008, S. 311). Ferner sollten Ausbildungen in Berufs-
bildungswerken stattfinden, wenn Jugendliche einen hohen Bedarf an Unterstiit-
zung hatten und eine regulére, kooperative Ausbildung nicht erfolgreich absol-
vieren konnten (Hofmann-Lun 2011, S. 68). Ernst (2002, Kap. 3) berichtet sogar,
dass die von ihr befragten Schulabgingerinnen mit Behinderung (sowohl aus
integrativen Klassen als auch Forderschulen in Berlin) angaben, dass die Berufs-
beraterinnen und -berater als einzige Anschluss- und Ausbildungsmoglichkeit
fiir die Jugendlichen Berufsbildungswerke in Betracht zogen. Fiir Osterreich be-
richten Fasching und Biewer (2011, S. 48), dass Jugendlichen von Sonderschulen
am haufigsten der Besuch von Werkstitten nahegelegt wurde. An Regelschulen
integrierten Jugendlichen mit ,intellektuellen Beeintriachtigungen® wurde hin-
gegen iiberwiegend der Besuch einer Mafinahme nahegelegt. Die Untersuchung
offenbart damit unterschiedliche Zuweisungspraktiken, je nachdem auf welcher
Schulform die Jugendlichen mit Behinderung unterrichtet werden.

Laut Friedemann und Schroeder (2000, S. 58) erhalten viele Jugendliche von
Forderschulen in Berufsausbildungen zudem abH. Gleichzeitig scheint es Krite-
rien zu geben, die dazu fithren, dass Forderschiilerinnen und -schiiler gar keine
Hilfen erhalten: Hofmann-Lun (2011, S. 88) berichtet, dass Forderschiilerinnen
und -schiiler, die ihren Hauptschulabschluss nachtraglich an einer Hauptschu-
le erwerben, keine weitere Forderung zur beruflichen Rehabilitation erhalten
konnten, und auch Pfahl (2004, S. 19) schreibt, dass Jugendliche, die trotz Klas-
sifizierung als ,,ausbildungsunfahig® einen Ausbildungsplatz annehmen, ohne
weitere Forderung der Arbeitsagentur auskommen miissten. Fraglich ist, inwie-
fern sich die genannten Einzelbefunde verallgemeinern lassen.

Dariiber hinaus gibt es Vermutungen, dass zum einen die Verfiigbarkeit von
Mafinahmeplitzen, zum anderen das regionale Ausbildungsangebot die Zu-
weisungsprozesse beeinflussen. Hinsichtlich ersterem wird mehrfach die Ver-
mutung geduflert, dass sich die Zuweisungsprozesse vor allem am bestehenden
Mafinahmenangebot sowie Rentabilitits- und Effizienzkriterien der Agentu-
ren orientierten. Hofmann-Lun (2011, S. 69, 77, 87, 135) spricht diesbeziiglich
von einer ,Mehrfachfunktion“ der Bundesagentur fiir Arbeit. Diese umfasse
die Feststellung der bendtigten Leistungen, Uberweisung in und Finanzierung
von Mafinahmen. Die Zuweisung zu bestimmten Angeboten laufe aufgrund
dieser ,Mehrfachfunktion® Gefahr, eher von Kostenfragen und dem Bediirf-
nis nach Planungssicherheit auf Seiten der Berufsschulen und Bildungstrager
abzuhédngen als davon, was fiir die Jugendlichen das Beste sei.'® Die Verteilung

18 Als Bestatigung fiir diese Vermutung betrachtet sie die Aussagen einiger Jugendlicher de-
ren ,Berufswiinschen von der Agentur nicht entsprochen wurde.
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auf Mafinahmen orientiere sich deshalb vor allem am Angebot bestehender Plat-
ze und der dort vorhandenen Berufsbereiche, die bereits vor Beginn der Mafi-
nahmen geplant wiirden (vgl. Hofmann-Lun 2011, S. 100). Auch Ginnold (2008,
S. 316) berichtet von zwei Fillen, in denen die Zuweisung zu auflerbetrieblichen
Ausbildungsplitzen von der Anzahl der in diesem Jahr zur Verfiigung stehen-
den Plitze abhing. Diese Mehrfachfunktion verhindere, dass die Berufsberatung
ihre Aufgabe erfiille, die Jugendlichen in Ausbildung zu bringen und Defizite in
Kenntnissen auszugleichen (vgl. Marquardt 1977, S. 58). Eine Untersuchung der
Zuweisungsprozesse in der Berufsberatung und ihrer Bedeutung fiir Jugendliche
mit Lernbehinderung muss vor diesem Hintergrund auch der Frage nachgehen,
inwiefern die biirokratische Eigenlogik der Ressourcenverteilung in der Berufs-
beratung die Entscheidungsprozesse strukturiert.

Gleichzeitig gibt es die Annahme, die jedoch ebenfalls nicht hinreichend
untersucht wurde, die Moglichkeiten der Berufsberatung seien von den Be-
dingungen des Arbeitsmarkts abhingig (vgl. Dressel 2012, S. 220; siehe auch
Marquardt 1977, S. 58). Vor diesem Hintergrund schlussfolgert Dressel (ebd.,
S.210f.) fiir Hauptschiilerinnen und -schiiler, dass vor allem die weniger be-
nachteiligten Jugendlichen als geeignet klassifiziert wiirden. Der Grund dafiir
sei folgender: Ist der Lehrstellenmarkt angespannt, riskiere ein Berater oder eine
Beraterin, der oder die einen Jugendlichen oder eine Jugendliche mit schlechten
Zensuren als Bewerber oder Bewerberin auswahlt, dass dieser oder diese nicht
vermittelt werde und in der Geschiftsstatistik als Altbewerber bzw. -bewerberin
auftauche. Das Erreichen bestimmter Ziele bzw. Vermittlungsquoten beeinflusst
einen grofien Teil der finanziellen Mittel — des ,,Haushalts® - der einer Agentur
zugewiesen wird (vgl. Behrend/Ludwig-Mayerhofer/Sondermann 2007, S. 4).
Dabher tendieren die Beraterinnen und Berater dazu, vor allem solche Jugend-
lichen als geeignet zu klassifizieren, die auf dem Ausbildungsmarkt am ehesten
vermittelt werden konnen. Schwer zu vermittelnden Hauptschiilerinnen und
-schiilern wurde der Vermittlungswunsch dagegen ausgeredet und zunichst Be-
rufsausbildungsvorbereitungen vorgeschlagen, sich jedoch anschlieflend nicht
weiter um ihren Verbleib gekiimmert. Da diese aber nicht in der Geschiftsstatistik
der Bundesagentur fiir Arbeit auftauchen, nahmen die Beraterinnen und Berater
von sich aus keinen Kontakt mehr zu den Jugendlichen auf (vgl. Dressel 2012,
S. 192, 216). Dressel (ebd., S. 222) folgert daraus, die Beraterinnen und Berater
fithrten ein ,creaming® durch, welches Schiilerinnen und Schiiler mit schlech-
ten Ausbildungschancen benachteilige, statt sie beim Ubergang in Ausbildung
zu unterstiitzen. Damit imitierten die Berater und Beraterinnen das Rekrutie-
rungsverhalten der Betriebe (ebd., S. 207). Auch an dieser Stelle ist jedoch unge-
klart, inwiefern sich die Befunde auf Jugendliche von Forderschulen iibertragen
lassen. Kontrir zu diesen Befunden steht zudem die folgende Feststellung von
Ostendorf (2005, S. 17). In ihrer Untersuchung zeigte sich, dass fiir die Uber-
gange von Madchen in gewerblich-technische Berufe nicht das Angebot an eben
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solchen Ausbildungsplatzen im Einzugsgebiet einer Agentur fiir Arbeit entschei-
dend war, sondern ob die Bereitschaft von Betrieben, Maddchen auszubilden, in
der Berufsberatung wahrgenommen wurde. Fiir diese Art der Informationsver-
arbeitung sind offenbar auch regionale Bedingungen entscheidend: Ostendorf
(ebd.) stellte fest, dass die Haltungen des jeweiligen Personals wenig Bedeutung
fir die Vermittlung von Méadchen in geschlechtsuntypische Ausbildungsberufe
hitten. Entscheidend war vielmehr das Zusammenspiel der in der jeweiligen Re-
gion arbeitenden Organisationen mit den Agenturen. Beispielsweise spielten der
Berufswahlunterricht und die Zusammenarbeit mit den Schulen eine zentrale
Rolle dafiir, in welchem Umfang Médchen in nicht-geschlechtstypische Berufe
vermittelt wurden (vgl. ebd., S. 357). Auf die Bedeutung regionaler Gegebenhei-
ten im Umfeld der Agenturen verweisen auch Gaupp und Prein (2007, S. 45),
die feststellen, dass an Schulen mit besserer soziodemographischer Zusammen-
setzung der Schiilerschaft weniger Tests zur Berufseignungsdiagnostik durchge-
fihrt werden. Des Weiteren verweist Eberhard (2012, S. 144) auf die Bedeutung
regionaler Zuweisungspraktiken von erfolglosen Ausbildungsstellenbewerbern:

,Wihrend sie in den alten Lindern ofter mit teilqualifizierenden Mafinahmen des
Ubergangssystems versorgt werden, werden fiir sie in den neuen Bundeslindern hiu-

figer ersatzweise auflerbetriebliche Ausbildungsstellen bereitgestellt.“

Die Ausfithrungen machen deutlich, dass das Zusammenspiel von Akteuren und
regionalen Bedingungen im ,organisationalen Feld“ (DiMaggio/Powell 1991,
S. 64, siehe dazu ausfiihrlicher Kapitel 6) bei der Untersuchung der Entschei-
dungsprozesse in der Berufsberatung reflektiert werden miissen.

Zusammenfassend soll hier festgehalten werden: Kapitel 3 machte deutlich,
dass in der Berufsberatung erhebliche Entscheidungsspielrdume beziiglich der
Klassifizierungs- sowie Zuweisungsprozesse bestehen. Bislang fehlt jedoch eine
systematische und umfassende Untersuchung der Nutzung der Entscheidungs-
spielrdume beziiglich der Klassifizierung und Zuweisung von Forderschiile-
rinnen und -schiiler durch die Berufsberatung und damit Untersuchung ihrer
Bedeutung fiir die Ausbildungschancen dieser Schiilergruppe. Der Forschungs-
stand gibt bislang tiberwiegend vereinzelte Hinweise darauf, wie die Prozesse ab-
laufen. Die einzigen umfassenden Analysen beschiftigen sich nicht mit Foérder-
schiilerinnen und -schiilern, weshalb unklar bleibt, inwiefern sich ihre Befunde
auf diese Gruppe iibertragen lassen.

Diese Forschungsliicke soll hier aufgegriffen werden. Es soll geklart werden,
wie die genannten Prozesse ablaufen, aber auch in welchem Verhéltnis die Klas-
sifizierung als (nicht-)behindert, (nicht-)geeignet und die Zuweisung von Hil-
fen und zu Mafinahmen zueinanderstehen. Diese Untersuchung kann trotz der
diinnen Erkenntnislage auf folgendem Wissen aufbauen: Zum einen ist es auf-
grund der zentralen Stellung der Gutachten des berufspsychologischen Services
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notwendig, in eine Untersuchung der Bedeutung der Berufsberatung fiir die
Uberginge von Forderschiilerinnen und -schiilern neben Reha-Beraterinnen
und -Beratern auch Berufspsychologinnen und -psychologen einzubeziehen.
Dartiber hinaus muss geklart werden, welche Dokumente und Merkmale der Ju-
gendlichen — neben den psychologischen Gutachten - fiir ihre Klassifizierung
herangezogen werden. Zudem gibt es die Vermutung, dass sich die Berufsbera-
tung bei der Gestaltung der Entscheidungsprozesse an den verfiigbaren (finan-
ziellen) Ressourcen, Mafinahmeplitzen sowie ihren eigenen Erfolgsindikatoren
orientieren muss. Der Stellenwert dieser Faktoren, die zentrale Bestandteile der
biirokratischen Eigenlogik der Berufsberatung sind, ebenso wie die Bedeutung
der regionalen Lage auf dem Ausbildungsmarkt fiir die Klassifizierungs- und Zu-
weisungsprozesse miissen reflektiert werden. Dariiber hinaus deuten die Ergeb-
nisse noch auf etwas anderes hin: Wenngleich immer nur einzelne Agenturen
untersucht wurden, scheint es Praktiken in den Klassifizierungs- und Zuwei-
sungsprozessen zu geben, die agenturiibergreifend institutionalisiert sind (z.B.
die Priferenz fiir Berufsvorbereitungen). Um die Entscheidungsprozesse verste-
hen zu kénnen, muss die Berufsberatung daher eingebettet in ihr organisatio-
nales Feld betrachtet werden. Gleichzeitig muss beriicksichtigt werden, dass die
Interpretation der offiziellen Vorgaben zum Beratungsprozess und ebenso die
Bedeutung der Berufsberatung fiir die Ausbildungschancen von Jugendlichen
auch von regionalen Bedingungen sowie agenturinternen Verfahrensweisen, der
Wahrnehmung ihrer Umwelt und der Jugendlichen selbst abhéngt.

4.3 Agency und Ressourcenausstattungen als Erklarungen
fiir die Intragruppenvarianz in den Ubergéngen von
Foérderschilerinnen und -schiilern

Nachdem geklart wurde, was dariiber bekannt ist, wie der Besuch der Forder-
schule sowie die Berufsberatung die Uberginge von Férderschiilerinnen und
-schiilern beeinflussen, soll nun noch diskutiert werden, wie erkldrt werden
kann, dass es manche Forderschiilerinnen und -schiiler schaffen, einen Ausbil-
dungsplatz zu finden. Schliefllich weisen die in Abschnitt 4.1 genannten Unter-
suchungen darauf hin, dass es auch innerhalb der Gruppe der Jugendlichen eine
nicht zu vernachldssigende Heterogenitit in den Ausbildungschancen gibt. Kon-
kret interessiert hier, welche Ressourcen und Agency-Faktoren zur Erklirung
der Ausbildungschancen beitragen.

Spezifisch fiir Férderschiilerinnen und -schiiler wurden Erklarungsfaktoren
fir die Intragruppenvarianz bisher lediglich im Rahmen qualitativer Untersu-
chungen und anhand von deskriptiven Befunden herausgearbeitet (siehe Ab-
schnitt 4.1). Nur in wenigen Studien bezogen sich die Ergebnisse auf gemein-
same (quantitative) Untersuchungen von Haupt- und Forderschiilerinnen und
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-schiilern bzw. beziehen auch Jugendliche mit Forderschulabschluss mit ein (vgl.
Solga 2004; Diehl/Friedrich/Hall 2009). Dabei blieb zum einen offen, ob die Me-
chanismen tatséchlich auch erklarende Kraft fiir die Ausbildungschancen von
Foérderschiilerinnen und -schiilern haben - insbesondere unter Kontrolle ande-
rer Merkmale. Zum anderen ist unklar, ob Mechanismen, die sich in gemein-
samen Untersuchungen von Haupt- und Forderschiilerinnen und -schiilern als
ausschlaggebend fiir deren Ausbildungschancen erwiesen, bei Jugendlichen von
Haupt- bzw. Forderschulen jeweils gleichermafien wirken. Quantitative Analy-
sen, die die beschriebenen Zusammenhinge zwischen einzelnen Faktoren und
den Ubergingen multivariat ausschliellich fiir Forderschiilerinnen und -schiiler
tiberpriifen, gibt es fiir Deutschland bislang nicht.

Im Folgenden soll dennoch diskutiert werden, welche Erkenntnisse die bis-
herige Forschung erbracht hat, da dies fiir die anschlieflende Untersuchung
aufschlussreich sein kann. Da Forderschiilerinnen und -schiiler nicht selten
(nachtréglich) einen Hauptschulabschluss erwerben, sollen die begrenzten Er-
kenntnisse tiber Erklirungen der Intragruppenvarianz bei Férderschiilerinnen
und -schiilern insbesondere um solche zu den Einflussfaktoren in den Uber-
gingen von Jugendlichen mit maximal Hauptschulabschluss bzw. Hauptschii-
lerinnen und -schiilern ergénzt werden. Dabei muss jedoch wiederum bedacht
werden, dass Jugendliche mit geringen Bildungschancen insgesamt bislang vor
allem als homogene Gruppe wahrgenommen wurden. Deshalb wurde in der
Forschung wenig auf die Heterogenitit der Gruppe hinsichtlich ihrer Ressour-
cen und Agency fokussiert, sondern eher die Intergruppenvarianz in den Aus-
bildungschancen von Jugendlichen mit unterschiedlichen Bildungsabschliissen
analysiert (vgl. Solga 2015, S. 4£.).

Mit Blick auf Agency wird Bildungsaspirationen und dem Vorliegen von
Berufswiinschen sowie dem Bewerbungsverhalten von Foérderschiilerinnen
und -schiilern eine wichtige Rolle fiir das Gelingen des Ubergangs in Ausbil-
dung zugeschrieben (z.B. Dietz/Matt 1994; Orthmann 2001, S.400f; Hof-
mann-Lun 2011, S. 121). Konkret untersucht wurde die Bedeutung eines Berufs-
wunsches jedoch bislang fiir diese Gruppe nicht. Fiir Jugendliche mit maximal
Hauptschulabschluss bzw. Hauptschiilerinnen und -schiiler zeigte sich jedoch,
dass die Identifikation mit dem Bildungssystem sowie die Pliane der Jugendlichen
fiir die Zeit nach Verlassen der Schule deren Ubergangschancen beeinflussen. So
hat der Wunsch, auch nach Verlassen der allgemeinen Schule weiter im Bildungs-
system zu verbleiben, einen positiven Effekt auf das Finden einer Ausbildungs-
stelle (vgl. Beicht/Ulrich 2008, S. 7). Ferner verdeutlichte die Untersuchung von
Skrobanek (2009, S. 26f.), dass auch die Art der Plane bedeutsam ist. So hatten
Jugendliche, die sich wiinschten, eine weiterfithrende Schule zu besuchen oder
eine Berufsvorbereitung zu absolvieren, geringere Chancen, einen Ausbildungs-
platz zu bekommen als solche, die sich wiinschten, in eine Ausbildung zu gehen.
Schulschwiénzen, welches als Abwenden von Bildungsinstitutionen betrachtet
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werden kann, steigert dagegen das Risiko, ohne Ausbildungsplatz zu verbleiben
(vgl. Gaupp/Grofikurth/Reiflig 2008, S. 399). Dariiber hinaus fanden Gaupp,
Grof3kurth und Reiflig (2008, S. 399), dass Jugendliche, die einen konkreten Be-
rufswunsch angeben konnten, bessere Chancen hatten, einen Ausbildungsplatz
zu finden als solche, die das nicht konnten. Auch das Suchverhalten der Jugend-
lichen hat einen Einfluss auf die Chancen, einen Ausbildungsplatz zu erlangen:
So hatten Jugendliche, die sich seltener bewarben auch eine geringere Einmiin-
dungswahrscheinlichkeit in Ausbildung (vgl. Skrobanek 2009, S. 29).

Dartiber hinaus zeigten sich fiir Hauptschiilerinnen und -schiiler teilweise Ef-
fekte von Personlichkeitsmerkmalen auf die Ausbildungschancen. Protsch und
Dieckhoff (2011, S. 84) fanden heraus, dass sich steigende Neurotizismuswerte
negativ auf die Ausbildungschancen von Jugendlichen mit Hauptschulabschluss
auswirkten, andere Personlichkeitsmerkmale hatten dagegen keinen Einfluss fiir
diese Gruppe. In der Untersuchung von Solga und Kohlrausch (2013) erwiesen
sich dagegen auch bei Hauptschiillerinnen und -schiilern die Personlichkeits-
merkmale Gewissenhaftigkeit und Vertraglichkeit als Erkldrungsfaktoren fiir
divergierende Ausbildungschancen, wobei eine hohere Gewissenhaftigkeit und
Vertraglichkeit jeweils einen positiven Effekt hatten.

Des Weiteren wird angenommen, dass der familidre Hintergrund von For-
derschiilerinnen und -schiilern eine Bedeutung fiir deren Ubergang in Aus-
bildung hat. Dieser wird vor allem in Verbindung mit anderen Einflussfakto-
ren (Berufswahl u. 4.) und in seiner Bedeutung fiir die Forderschulzuweisung
und den Erwerb eines Schulabschlusses als bedeutsam diskutiert (vgl. z.B. van
Essen 2013). Gleichzeitig kann er einen eigenstindigen Effekt auf die Uber-
gangschancen haben. So hatte ein niedriger soziodkonomischer Status in der
Studie von Haeberlin et al. (2011) einen negativen Einfluss auf die Ausbildungs-
chancen sowohl von schweizer Regel- als auch Sonderklassenschiilerinnen und
-schiilern. Solga (2004) zeigte zudem fiir Abgiangerinnen und Abginger mit ma-
ximal Hauptschulabschluss, dass ,instabile Familienverhiltnisse“ und ,,Kinder-
reichtum in der Familie (4 und mehr Kinder)“ negativ auf die Ausbildungschan-
cen wirkten. Ferner zeigte sich, dass die Ausbildungschancen von Jugendlichen
geringer sind, wenn der Vater keiner qualifizierten Beschiftigung nachgeht, aber
grofler, wenn die Eltern iiber einen Schul- und Berufsabschluss verfiigen (vgl.
Beicht/Ulrich 2008, S. 4; Beicht/Granato 2009, S. 23).

Ferner wird der Unterstiitzung durch Eltern und andere Personen wie Lehr-
krafte oder Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Agenturen fiir Arbeit eine
bedeutende Funktion fiir den Ubergang beigemessen. Die Rolle von Lehre-
rinnen und Lehrern fiir den Ubergang in Ausbildung von Férderschiilerinnen
und -schiilern wird jedoch unterschiedlich gesehen. Einerseits werden positive
Ubergangsverldufe hiufig auf das Engagement von Lehrerinnen und Lehrern
zuriickgefiihrt (vgl. Willand/Verbeck 1994, S. 448f.; Gaupp/Prein 2007, S.27;
Orthmann 2001, S. 401; Geier et al. 2009, S. 51f.; Hofmann-Lun 2011, S. 121).
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Andererseits werden Lehrkrifte als besondere Befiirworterinnen oder Befiir-
worter von Berufsvorbereitungen — und nicht Ausbildungen - als Anschluss
an die Forderschule dargestellt (vgl. Hofmann-Lun 2011, S. 84f.). Mit Blick auf
institutionelle Unterstiitzungsstrukturen verweist Pfahl (2004) zudem darauf,
dass Jugendliche, die im Rahmen eines Projektes in NRW von sogenannten Job-
Coaches unterstiitzt wurden, diese nur als Unterstiitzung erlebten, wenn sie auch
anderweitig Unterstiitzung erhielten. Fiir Jugendliche mit maximal Hauptschul-
abschluss zeigte sich, dass eine hohere Qualitat der elterlichen Beziehung die
Uberginge in Ausbildung positiv beeinflusst (vgl. Beicht/Granato 2009, S. 23,
Protsch/Dieckhoff 2011, S. 84). Gaupp, Groflkurth und Reiflig (2008, S. 399)
fanden ferner, dass eine Unterstiitzung durch Eltern im Bewerbungsprozess die
Chancen von Jugendlichen von Hauptschulen erhoht, einen Ausbildungsplatz zu
finden (ebenso Beicht/Ulrich 2008, S. 4). Ulrich (2011, S. 12) zeigte zudem, dass
eine gute schulische Vorbereitung auf den Ubergang einen positiven Effekt auf
die Einmiindung in Ausbildung hatte. Ebenfalls positiv wirkte sich in seiner Un-
tersuchung die institutionelle Ubergangsunterstiitzung durch einen Einstiegsbe-
gleiter aus. Unterstiitzung durch Verwandte und Bekannte hatte dagegen einen
negativen Effekt. Dies erkldrt Ulrich (2011, S. 13) damit, dass sich Jugendliche
erst an solche wenden, wenn sie bei der Ausbildungsplatzsuche erfolglos waren.
Der Effekt wire damit nicht durch die Unterstiitzung der Personen an sich zu
erklaren, sondern vielmehr ein Selektionseffekt dessen, wer iiberhaupt diese Art
der Unterstiitzung in Anspruch nimmt.

Ein positiver Einfluss auf die Ausbildungschancen wird zudem von Prakti-
ka erwartet (Friedemann/Schroeder 2000, S. 62; Riedo 2000, S. 181; Hofmann-
Lun 2011, S. 121). In der Forschung zu den Ubergangschancen von Hauptschii-
lerinnen und -schiilern zeigten diese auch tatsdchlich positive Effekte auf die
Chancen, in eine Ausbildung einzumiinden (vgl. Gaupp/Groflkurth/Reif3ig 2008;
Solga/Kohlrausch 2013). Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass sie zu einem soge-
nannten ,,Klebeeffekt“ fithren konnten (Gaupp/Grofikurth/Reiflig 2008, S. 396).
Das bedeutet, dass die Jugendlichen von den Betrieben ibernommen werden, in
denen sie ihr Praktikum absolviert haben - sie also dort ,,kleben® bleiben."

Ferner wird angenommen, dass der Schulabschluss der Jugendlichen be-
deutsam fiir die Uberginge in Ausbildung sei. Insbesondere der Abschluss
der Forderschule wird im Vergleich zum Hauptschulabschluss als Hindernis
beim Finden einer Ausbildungsstelle diskutiert (vgl. Marquardt 1977, S. 37;
Willand/Verbeck 1994, S. 448f; Hofmann-Lun 2011, S. 88). Abschliisse fiir

19 Wahrend sich in der Studie von Solga und Kohlrausch (2013) jedoch insbesondere lingere
Praktika positiv auf die Ausbildungschancen auswirkten, zeigte sich in der Untersuchung
von Gaupp, Lex und Reif3ig (2008, S. 399) die Anzahl der Praktika als bedeutsam. Jugend-
liche mit fiinf oder mehr Praktika hatten eine hohere Chance, einen Ausbildungsplatz zu
finden als Jugendliche mit vier oder weniger Praktika.
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Lernbehinderte sind auf dem deutschen Ausbildungs- und Arbeitsmarkt, auf
dem schulische Zertifikate eine ausgesprochen wichtige Rolle spielen, nicht als
fiir eine Berufsausbildung qualifizierend anerkannt (vgl. Wagner 2005, S. 25). In
Ubereinstimmung mit dieser Annahme zeigte sich, dass Jugendliche ohne Ab-
schluss noch geringere Chancen haben, einen Ausbildungsplatz zu finden, als
solche mit Hauptschulabschluss (vgl. Solga 2004, S. 61; Beicht/Ulrich 2008, S. 4;
Skrobanek 2009, S. 26; Beicht/Granato 2009, S. 23).

Dariiber hinaus wurde in der Forschung zu Jugendlichen mit maximal
Hauptschulabschluss bzw. Hauptschiilerinnen und -schiilern gezeigt, dass auch
die Schulnoten von Jugendlichen einen Einfluss auf deren Ubergangschancen
haben konnen. Allerdings finden sich gemischte Befunde dazu, welche Noten fiir
den Ausbildungszugang ausschlaggebend sind. So fanden einige Autoren, dass
die durchschnittlichen Abschlussnoten zentral fiir den Ausbildungszugang wa-
ren, wobei bessere Noten mit besseren Ausbildungschancen einhergingen, wéih-
rend die Mathematik- und Deutschnoten ohne Einfluss blieben (vgl. Solga/Kohl-
rausch 2013; siehe auch Beicht/Ulrich 2008, S. 4; Beicht/Granato 2009, S. 23f;
Diehl/Friedrich/Hall. 2009, S. 59). In anderen Untersuchungen hingegen beein-
flusste vor allem die Deutschnote die Ubergangschancen (vgl. Skrobanek 2009,
S. 26). In wieder anderen die Mathematiknote (vgl. Haeberlin et al. 2005, S. 124;
Imdorf 2005, S. 246 ff.; Protsch/Dieckhoff 2011, S. 81).

Diskutiert wird auch die Bedeutung von Berufsvorbereitungen fiir spite-
re Ausbildungseintritte. Wihrend héufig eher vermutet wurde, dass diese kei-
nen positiven Effekt auf den Auszubildungszugang hitten (z.B. Baethge/Solga/
Wieck 2007), zeigte die Studie von Kiibler und Schmid (2015), dass sich zumin-
dest bei jungen Frauen mit mittlerem Schulabschluss der Besuch einer Berufs-
vorbereitung positiv auf den Bewerbungserfolg auswirken kann.

Die Darstellung macht deutlich, dass Agency und Ressourcen zur Erklarung
der Intragruppenvarianz in den Ausbildungschancen von Jugendlichen von
Hauptschulen bzw. mit maximal Hauptschulabschluss zentral sind. Gleichzei-
tig blieb bisher offen, inwiefern sich diese Erkenntnisse auf Férderschiilerinnen
und -schiiler iibertragen lassen. Diese Forschungsliicke soll im Folgenden auf-
gegriffen und untersucht werden, inwiefern sich die Intragruppenvarianz in den
Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern durch deren diver-
gierende Agency und Ressourcenausstattung erkldren lsst.

Nachdem in den vorherigen Abschnitten dargelegt wurden, welche bisheri-
gen Erkenntnisse es zu den in dieser Arbeit betrachteten Forschungsfragen gibt,
werden im Folgenden die theoretischen Erklarungsansitze fiir die Ausbildungs-
chancen von Forderschiilerinnen und -schiilern ausgefiihrt, auf denen die empi-
rischen Kapitel aufbauen.
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Kapitel 5
Mechanismen des Ausbildungszugangs von
Forderschilerinnen und -schiilern

Abschnitt 4.1 machte deutlich, dass Forderschiilerinnen und -schiiler nur mit einer
geringen Wahrscheinlichkeit nach Verlassen der Schule in eine Ausbildung ein-
miinden. In diesem Kapitel werden drei zentrale, komplementdre Biindel von Er-
kldrungsmechanismen fiir die Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und
-schiilern dargestellt. Mit 1. ,,geringe Agency aufgrund von Stigmatisierung und
Cooling-Out® sowie 2. ,,geringes Sozialkapital aufgrund von familidrer Benachteili-
gung und schulischer Segregation“ werden hier primir arbeitskraftangebotsseitige
Mechanismen benannt, die auf Selbstselektionsprozessen der Jugendlichen basie-
ren. Mit ,,geringes Humankapital und negative Signale als Hindernisse in den Aus-
wahlprozessen durch Arbeitgeberinnen und -geber wird 3. ein Mechanismenkom-
plex benannt, der sich besonders eignet, um nachfrageseitige Prozesse zu erkldren.
Entlang dieser drei Biindel von Erkldrungsmechanismen wird jeweils ausgefiihrt:

a) welche damit verbundenen Ressourcen oder Agency-Faktoren sich im Allge-
meinen positiv auf die Uberginge von benachteiligten Jugendlichen auswirken
und inwiefern der Besuch der Forderschule im Besonderen negativ auf diese
wirken kann. Also wie Agency und Ressourcen durch den Besuch der Forder-
schule und somit Ausbildungschancen eingeschrankt werden. Herausgearbei-
tet wird dies im Vergleich zum Besuch der Hauptschule. Der Fokus auf Haupt-
schiilerinnen und -schiiler ergibt sich zum einen daraus, dass diese auch in den
folgenden Analysen als Vergleichsgruppen herangezogen werden. Wenngleich
ein direkter Vergleich mit an Regelschulen unterrichteten Jugendlichen mit
Forderschwerpunkt ,,Lernen® ebenfalls gewinnbringend gewesen wire, gibt es
derzeit keine verfiigbaren Daten, anhand derer ein solcher méglich wére. Zum
anderen sind Hauptschiilerinnen und -schiiler insofern eine gute Vergleichs-
gruppe, um den Effekt der Férderschule auf die Ausbildungschancen herauszu-
arbeiten, als dass auch sie familidr, schulisch und beim Ubergang benachteiligt
sind und davon auszugehen ist, dass es zwischen Forder- und Hauptschiilerin-
nen und -schiilern eine Uberlappung z. B. hinsichtlich ihrer sozialen Herkunft
und ihrer Schulabschliisse gibt. Im Gegensatz zu Forderschulen sind Haupt-
schulen jedoch Regelschulen und auch in anderen Merkmalen vergleichsweise
nicht so stark abgehingt, wie im Folgenden herausgearbeitet wird.

b) welche Mdglichkeiten die Berufsberatung hitte, die Benachteiligung der Ju-
gendlichen nach Verlassen der Schule zu kompensieren, fehlende notwendige
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Ressourcen zur Verfligung zu stellen und so eine Integration in Berufsausbil-
dung zu ermoglichen. Aber auch welche Risiken bestehen, dass die Benach-
teiligung der Forderschiilerinnen und -schiiler durch mangelnden Zugang
zu diesen Ressourcen fortgesetzt wird und Jugendliche in der Konsequenz
moglicherweise aus dem Ausbildungssystem herausfallen.

¢) Ferner wird eruiert, inwiefern divergierende Agency und Ressourcenausstat-
tungen zwischen Forderschiilerinnen und -schiilern bestehen konnen, die
helfen den Ubergang erfolgreich zu meistern und einen Ausbildungsplatz zu
bekommen. Damit werden Erklarungen fiir die Intragruppenvarianz in den
Ubergingen sowie mogliche Gelingensbedingungen der Uberginge herge-
leitet. In diesem Zusammenhang wird auch diskutiert, mit Blick auf welche
Ressourcen und Agency-Dimensionen die Jugendlichen die Méglichkeit ha-
ben, Faktoren schulischer Behinderung nachtraglich - z.B. durch den Be-
such einer Berufsvorbereitung oder aber auch den Besuch von Kursen oder
Praktika - zu iiberwinden. Dies muss bei einer Untersuchung der Uberginge
beriicksichtigt werden, wenn nicht nur der direkte Ubergang betrachtet wird,
sondern auch Uberginge zu spiteren Zeitpunkten — was notwendig ist, wie
der Blick auf den Forschungsstand zeigte.

Der Aufbau der theoretischen Argumente entspricht damit der Vorbereitung und
dem Aufbau der empirischen Kapitel, in denen zunichst die (schwierige) Aus-
gangslage von Forderschiilerinnen und -schiilern hinsichtlich ihrer Ressourcen und
Agency beim Verlassen der Schule und dem Eintritt in den Ausbildungsmarkt mit
der von Hauptschiilerinnen und -schiilern verglichen und der Effekt des Férder-
schulbesuchs auf die Ausbildungschancen untersucht wird. Anschlieffend wird die
Nutzung der Entscheidungsspielrdaume in der Berufsberatung analysiert und eruiert,
inwiefern sie die Benachteiligung der Jugendlichen kompensiert oder fortsetzt und
so auf ihre Ubergiénge wirkt. Die dritte empirische Untersuchung widmet sich der
Frage, inwiefern die Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern
durch divergierende Ressourcenausstattungen und Agency der Jugendlichen erklért
werden koénnen. Zu priifende Hypothesen oder theoretische Erwartungen, welche
auf den folgenden Ausfithrungen basieren und sich deshalb in diesem Kapitel schon
abzeichnen, werden am Anfang der jeweiligen empirischen Kapitel vorgestellt. Dies
dient einer grofleren Leserfreundlichkeit und dazu Redundanzen zu vermeiden.

5.1 Geringe Agency aufgrund von Stigmatisierung und
Cooling-Out
Betrachtet man Agency und Selbstselektionsprozesse beim Ausbildungszugang,

gerdt zundchst in den Blick, wie sich Jugendliche im Bewerbungsprozess ver-
halten. Der Forschungsstand verweist hier auf die Bedeutung der beruflichen
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Aspirationen von Jugendlichen wie Zukunftspline und Berufswiinsche. Fiir
das Finden eines Ausbildungsplatzes sind zudem Aktivitat und Selbstbewusst-
sein gefordert. Jugendliche miissen aktiv nach Stellen suchen, sich auf diese be-
werben und sich dann im Auswahlgesprich selbstbewusst prasentieren konnen
(sieche Abschnitt 4.3). Zugleich zeigte sich, dass sich benachteiligte Jugendliche
oft gar nicht erst auf Ausbildungsstellen bewerben oder keinen Berufswunsch
entwickeln (vgl. Dietz et al. 1997, S. 12; Pfahl 2004, S. 57£.; Solga 2005, S. 1571,
Gaupp/Prein 2007, S.37; Hofmann-Lun 2011, S.131; Pfahl 2011, S.209f,;
Holaschke 2015, S. 276). Ausschlaggebend fiir diese Selbstselektion sind aus the-
oretischer Sicht Prozesse der Subjektivierung und eine damit verkniipfte Identi-
tatsbeschddigung in der Schule (vgl. Pfahl 2011): Stigmatisierung sowie Cooling-
Out. Diese werden im Schulsystem durch ,,negative Selektionen® ausgelost, wie
sie die Haupt- oder Forderschulzuweisung darstellt (vgl. Dietz et al. 1997, S. 77).
An Schulen fiir den Forderschwerpunkt ,, Lernen® sind sie im Vergleich zu Haupt-
schulen jedoch besonders ausgeprigt, da die Schulformenzuweisung zusitzlich
mit dem Labeling einer ,,Lernbehinderung® verkniipft ist. Was genau sich hinter
diesen Prozessen verbirgt, wird im Folgenden erlautert.

Der Labeling-Ansatz wurde entwickelt von Cicourel und Kitsuse (1963,
1974). Sie beschreiben, wie das Verhalten von Jugendlichen in Schulen vom dor-
tigen Personal zunéchst typisiert wird und Jugendliche als Ergebnis dieses Pro-
zesses mit einem Etikett bzw. Label im Sinne einer Gruppenzugehorigkeit ver-
sehen werden. So werden sie etwa als ,,Streber oder ,,Faulenzer, ,,Unruhestifter
oder ,Rowdy* etikettiert (Cicourel/Kitsuse 1974, S. 364f.). Die Labels beeinflus-
sen das Verhalten des Schulpersonals gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern,
etwa wenn diesen der Zugang zu bestimmten Kursen bzw. Schulformen erlaubt
oder verwehrt wird, wodurch schulische Lern- aber auch Kontaktmoglichkei-
ten strukturiert werden. Somit konnen Labels weitreichende Konsequenzen fiir
die weiteren Lebens- und Bildungsverldufe entwickeln. Fiir die Bewertung des
Verhaltens eines Schiilers oder einer Schiilerin spielt nicht zuletzt sein oder ihr
sozio6konomischer Hintergrund eine Rolle, wobei Jugendliche aus sozio6kono-
misch hohergestellten Familien oftmals positiver eingeschitzt und gelabelt wer-
den (vgl. ebd.).

Ein Label, welches mit der Zuschreibung negativer Eigenschaften verkniipft
ist, kann ein Stigma konstituieren. Ein Stigma ist laut Goffman (1963/1998,
S. 10f.) eine Eigenschaft, ein ,Makel, die eine Person in der Wahrnehmung an-
derer abwerten, also diskreditieren kann. Goffman (1963/1998, S. 10f.) unter-
scheidet zwischen diskreditierten und diskreditierbaren Personen. Wihrend das
Stigma bei ersteren direkt sichtbar ist, ist es im zweiten Fall nicht sofort sichtbar,
sondern kann erst in bestimmten Situationen erkannt werden und diskreditie-
rend wirken. Eine Eigenschaft ist jedoch nie an sich diskreditierend, sondern wird
erst im Kontext sozialer Beziehungen und Verhaltnisse als eine solche wahrge-
nommen (vgl. ebd.). Wird eine Person mit einem negativen Etikett versehen, das
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fiir andere sichtbar ist, wird sie sozial diskreditiert und damit stigmatisiert. Das
Individuum verliert seine vormals gesellschaftlich anerkannte Rolle, und sein
Selbst wird in eine Krise gestiirzt (vgl. Goffman 1952). Eine mit dem Rollenver-
lust verbundene Diskreditierung beschddigt zudem seine soziale Identitét (vgl.
Goffman 1963/1998). Darauthin kénnen Prozesse des ,Cooling-Out® ausgeldst
werden, um eine solche Situation sozial zu entschirfen und beim Individuum
Akzeptanz fiir die veranderte Situation und den Rollenverlust zu erzeugen. Co-
oling-Out bzw. Auskithlung bedeutet, dass sogenannte ,, Abkithlungsagenten® auf
den Plan treten, die es iibernehmen, dem Individuum einen neuen Referenzrah-
men fiir die Redefinition seines Selbst und das Finden einer neuen Rolle anzu-
bieten. Basiert der Rollenverlust auf einem Stigma, wird die Person hierbei aller-
dings mit negativen sozialen Zuschreibungen konfrontiert. Dabei lernt sie, dass
sie gemessen an den Normalitatserwartungen der Gesellschaft unzureichend ist,
und beginnt, die negativen Zuschreibungen in ihre Selbstbeschreibung aufzu-
nehmen (vgl. ebd.; siche auch Pfahl 2011).

Werden Jugendliche in der Schule aufgrund einer Etikettierung stigmatisiert
und beinhaltet das Stigma Zuschreibungen und Verhaltenserwartungen, die
Aktivitat und Selbstbewusstsein im Bewerbungsprozess behindern, kann dies
das Finden eines Ausbildungsplatzes (stark) erschweren (vgl. Pfahl 2011). Es ist
ebenfalls moglich, dass sich Individuen weigern, ihre neue Rolle anzunehmen.
In einem solchen Fall wird diese zwar nach auf8en hin akzeptiert, die Individuen
wenden sich aber gleichzeitig von ihr ab, resignieren und identifizieren sich nicht
mehr mit ihr (vgl. Goffman 1952, S. 459). Konkret konnte dies bedeuten, dass
sich Jugendliche von ihrer Rolle als Schiiler oder Schiilerin abwenden, sich in der
Schule nicht mehr engagieren und einbringen. Resignation kann sich bei Jugend-
lichen in Schulschwinzen und mangelnder Mitarbeit dufern, wodurch sie ihre
Schulleistung (weiter) sabotieren, was sich in schlechten Noten auf dem Zeugnis
manifestieren kann (vgl. Dietz et al. 1997, S. 77). Schlechte Noten kénnen ferner
die Auswahl durch Betriebe verhindern (sieche Abschnitt 5.3). Mit Blick auf Aus-
bildungschancen ist Resignation insofern wichtig, als dass mit Goffman (1952,
S. 460) davon auszugehen ist, dass Individuen im weiteren Verlauf versuchen,
die Wahrscheinlichkeit fiir ein erneutes Cooling-Out zu reduzieren. Hierzu ge-
hort, sich vor weiteren Rollenverlusten zu schiitzen, indem man sich gar nicht
erst fiir bestimmte Rollen engagiert (vgl. ebd.). Dies kann dann z. B. dazu fithren,
dass Jugendliche sich nicht auf Ausbildungsstellen bewerben oder mit der Aus-
bildungssuche insofern gar nicht erst identifizieren, als dass sie keine Ausbil-
dungsaspirationen ausbilden.

Sowohl bei der Haupt- als auch Forderschulzuweisung ist davon auszugehen,
dass Prozesse des Labeling mitentscheidend fiir die Schulformenzuweisung sind.
Zum einen sind sozial benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler an Hauptschulen
iiberreprasentiert (vgl. Solga/Wagner 2007). Zum anderen wurde bereits in der
Einleitung (Kapitel 1) diskutiert, dass sozial benachteiligte Jugendliche aufgrund
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von ungleichen Bewertungsprozessen in Schulen im Vergleich zu nicht-benach-
teiligten Jugendlichen auch haufiger als sonderpadagogisch forderbediirftig eti-
kettiert werden, wobei ihre familidre Benachteiligung noch stirker ausgepragt
ist als die von Hauptschiilerinnen und -schiilern (vgl. Gaupp/Prein 2007). Des
Weiteren stellt sowohl der Besuch der Hauptschule als auch der Forderschule
eine negative Selektion dar, die mit Stigmatisierung und Cooling-Out verbunden
sein kann, und mit dem Verlust einer gesellschaftlich anerkannten Rolle einher-
geht. Basierend darauf wird ihre Handlungsfihigkeit und damit auch Agency am
Ubergang in die berufliche Ausbildung eingeschrinkt (vgl. Pfahl 2012): Durch
die schulische Selektion verlieren die Jugendlichen an Selbstbewusstsein, sie ha-
ben Schwierigkeiten, berufliche Aspirationen auszubilden und sehen aufgrund
ihrer wahrgenommenen Chancenlosigkeit und Vorstellungen mangelnder Fa-
higkeiten davon ab, sich iiberhaupt auf Ausbildungsstellen zu bewerben.

Schiilerinnen und Schiiler von Forderschulen sind von den beschriebenen
Prozessen jedoch vermutlich noch stiarker betroffen als Hauptschiilerinnen und
-schiiler: Zwar kann auch der Besuch der Hauptschule ein Stigma konstituieren.
Fiir die Uberweisung an die Forderschule werden Kinder und Jugendliche aber
zusétzlich formal als ,,forderbediirftig® im ,,Férderschwerpunkt Lernen® und da-
mit als ,lernbehindert® etikettiert. Diese formale Etikettierung verstérkt die Stig-
matisierungsgefahren (vgl. Pfahl 2004, S. 29). Diskreditierend ist die Zuschrei-
bung der Lernbehinderung, da Schiilerinnen und Schiiler mit der Feststellung
eines sonderpiddagogischen Forderbedarfs von der Schule offiziell als negativ von
der Norm abweichend eingestuft werden, als ,auffillig” oder ,beeintrichtigt®
(Powell/Pfahl 2012, S. 727). Spitestens mit der Uberweisung an die Forderschule
und damit der Aussonderung aus der Regelschule wird das Etikett ,,Lernbehin-
derung“ zudem sozial sichtbar, und die Jugendlichen werden zu Diskreditierten.
An der Forderschule iibernehmen insbesondere die dort titigen Sonderpada-
gogen und -piddagoginnen die Rolle von Abkiihlungsagenten. Sie machen den
Schiilerinnen und Schiilern Deutungsangebote zu ihrer neuen Rolle als ,,Lern-
behinderte® und ,,Forderschiilerinnen und -schiiler®, welche die Jugendlichen
im Prozess der Stigmatisierung internalisieren: Entsprechend der institutiona-
lisierten Vorstellungen von Lernbehinderung beginnen sie sich selbst als wenig
leistungsfahig, dumm und hilfsbediirftig wahrzunehmen, wodurch ihre Agency
stark eingeschrinkt wird (vgl. Pfahl 2011). Entsprechend zeigte sich, dass sich
viele Jugendliche selbst dann nicht auf Ausbildungsplétze bewerben, wenn sie
sich wiinschen, eine Ausbildung zu machen (Wagner 2005, S. 198).

Mit Blick auf die Kompensationsmoglichkeiten der Berufsberatung wire
denkbar, dass die Beraterinnen und Berater den Jugendlichen Wege aufzeigen,
wie sie trotz ihrer schwierigen Ausgangslage einen Ausbildungsplatz finden
konnen, sie bei der Berufswahl unterstiitzen und zu Bewerbungen ermutigen.
Gleichzeitig besteht die Gefahr, dass auch die Berufsberaterinnen und -berater
als Abkithlungsagenten fungieren, welche versuchen, die Jugendlichen vor einem
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weiteren Rollenverlust zu bewahren (vgl. Goffman 1952, S. 460). In diesem Fall
wiirden sie ihnen von Bewerbungen abraten und direkt auf Berufsvorbereitun-
gen verweisen — moglicherweise sogar spezielle Mafinahmen fiir ,,(Lern-)Be-
hinderte®. Positiv konnte sich wiederum die Teilnahme an einem Eignungstest
der Berufsberatung auswirken, wenn dieser den Jugendlichen hilft, sich ihrer
Starken und Fahigkeiten bewusst zu werden. Allerdings ist auch denkbar, dass
die Eignungstests eine zusitzliche Stigmatisierung bedeuten, wenn diese nicht
(ausreichend) auf die Stdrken der Jugendlichen abzielen, sondern vor allem ihre
Defizite hervorheben, wie dies von Pfahl (2004) und Ginnold (2008) beschrie-
ben wird. Ferner konnte die Stigmatisierung durch eine erneute Etikettierung als
»behindert® im Sinne der Sozialgesetzgebung oder ,,nicht-geeignet® fortgesetzt
und moéglicherweise gar verscharft werden.

Heterogenitdt in den Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und
-schiilern konnte damit erkldrt werden, dass es trotz Stigmatisierung und Co-
oling-Out an Férderschulen Unterschiede in der Agency der Jugendlichen geben
kann. Dies konnte z.B. auf Unterschiede in den Personlichkeitsmerkmalen der
Jugendlichen zuriickgefithrt werden, die in unterschiedlichen Verarbeitungs-
strategien der schulischen Behinderung resultieren. Mit Blick auf Selbstselektion
geraten insbesondere Differenzen zwischen den Jugendlichen hinsichtlich der
Starke ihrer Stigmatisierung und ihres Auskiihlens in den Fokus (vgl. Pfahl 2012,
S. 430). Fiir ihre Handlungsfihigkeit am Ubergang ist, wie beschrieben, rele-
vant, ob sie es schaffen, einen Berufswunsch aus dem eingegrenzten Spektrum
an Berufen zu entwickeln, das fiir sie offensteht.”® Ferner ist zu erwarten, dass
Jugendliche, die ihre Bewerbungen weiter streuen, bessere Chancen haben, einen
Ausbildungsplatz zu finden. Zudem kann es Unterschiede der wahrgenomme-
nen ,,Chancenlosigkeit® geben.? Zimmermann und Lex (2013, S. 28f.) zeigen,
dass etwa ein Drittel der Jugendlichen im Anschluss an die Schule direkt eine
Ausbildung beginnen mochten. Entsprechend der in Abschnitt 4.3 présentierten
bisherigen Befunde kénnten Ausbildungschancen bei diesen hoher sein als bei
anderen Jugendlichen. Dariiber hinaus wird der Ubergang in Ausbildung von
familidren Ressourcen und Diskursen - also dem Sozialkapital — beeinflusst (vgl.
Pfahl 2004, S. 207). Dies ist Gegenstand des folgenden Abschnitts.

20 Besonders Miadchen stehen vor Herausforderungen, berufliche Aspirationen zu entwi-
ckeln. Dies kann damit begriindet werden, dass frauentypische Berufe iiberwiegend im
Schulberufssystem erlernt werden kénnen, welche einen mittleren Schulabschluss voraus-
setzen. Da jedoch in den spiteren Analysen keine Effekte der Interaktion von Geschlecht
und Berufswunsch tberpriift werden konnen, soll dieser Gedanke an dieser Stelle nicht
weiterverfolgt werden.

21 Moglicherweise hingt dies auch davon ab, welche anderen Rollen die Jugendlichen aufer-
halb der Schule verinnerlicht und welche Vorstellungen sie von ihrem zukiinftigen Selbst
entwickelt haben (vgl. Hitlin/Elder 2007, S. 183). Da dies jedoch nicht Gegenstand der
Untersuchung ist, soll dieser Gedanke hier nicht weiterverfolgt werden.
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5.2 Geringes Sozialkapital aufgrund von familiarer
Benachteiligung und schulischer Segregation

Auch Netzwerkressourcen, welche hier als Sozialkapital verstanden werden,
haben sich als bedeutsam fiir das Finden eines Ausbildungsplatzes erwie-
sen (sieche Abschnitt 4.3). Es gibt verschiedene Ansitze, die erkldren konnen,
wie Sozialkapital auf Bildungs- und Berufschancen wirkt (vgl. Coleman 1988;
Granovetter 1973; Bourdieu 1983). Alle diese Ansitze betonen, dass Sozialkapi-
tal in den sozialen Beziehungen einer Person liegt. Es basiert sowohl auf den in
den Netzwerken von Personen vorhandenen Ressourcen als auch der Gruppen-
zugehorigkeit einer Person. Sozialkapital kann von Individuen eingesetzt wer-
den, um bestimmte Ziele zu erreichen und ist nicht zuletzt ein wichtiger Fak-
tor beim Bildungserwerb (Coleman 1988, S. 98, 101; Bourdieu 1983, S. 1901f.).
Nach Coleman kann Sozialkapital in Netzwerken 1. in Form von Informationen,
2. Verpflichtungen sowie 3. Normen bestehen (vgl. Coleman 1988, S. 119). Da
sich die Verfiigbarkeit dieser drei Formen von Sozialkapital gut fiir die Erkldrung
von Ausbildungschancen eignet, sollen sie hier genauer beleuchtet werden:

Fir Jugendliche sind nach Verlassen der Schule insbesondere Informatio-
nen iber freie Ausbildungsstellen wichtig, die diese iiber ihre sozialen Netz-
werke erhalten konnen. Beziiglich des Zugangs zu Informationen muss mit
Granovetter (1973) zwischen starken und schwachen Verbindungen zwischen
Personen unterschieden werden. Die Stiarke einer Verbindung ist eine Kombi-
nation aus der Zeit, die Individuen miteinander verbringen, ihrer emotionalen
Intensitat und Intimitit im Sinne gegenseitigen Vertrauens ebenso wie der Rezi-
prozitat der Beziehung (vgl. ebd., S. 1361). Als Beispiel nennt Granovetter (ebd.,
S. 1368) den Unterschied zwischen Freunden und Bekannten, wobei erstere star-
ke Verbindungen repriasentieren und letztere schwache. Fiir das Erlangen neuer
Informationen eignen sich demnach besonders schwache Verbindungen. Dies
liegt daran, dass sich Personen mit starken Verbindungen héufig sehr dhnlich
sind und bereits so viel Zeit miteinander verbringen, dass iiber diese kaum neue
Informationen erlangt werden kénnen (ebd., S. 1362). Dagegen haben schwa-
che Verbindungen das Potenzial, verschiedene Netzwerke miteinander zu ver-
kntipfen und so neue Informationen verfiigbar zu machen (ebd., S. 1364). Neue
Informationen iiber freie Ausbildungsstellen wiirden demnach vor allem von
Personen kommen, mit denen die Jugendlichen schwache Verbindungen haben.
Allerdings zeigte sich in der bisherigen Forschung, dass schwache Verbindungen
keine relevante Erklarungskraft fiir den Zugang zu Arbeits- und Ausbildungs-
platzen haben (vgl. Voss 2007, S. 333; Ulrich 2011, S. 13).

Auf der anderen Seite sind mit Coleman (1988) beim Bildungserwerb — wozu
der Zugang zu Ausbildung gehort - insbesondere Zeit und Einsatz der Eltern fiir
sintellektuelle Belange“ ihrer Kinder relevant (ebd., S. 109f.). Dabei kann familidr
vorhandenes soziales, kulturelles Kapital — also z.B. Bildung - in soziales Kapital
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der Jugendlichen umgewandelt werden und sich positiv auf den Ausbildungszu-
gang auswirken (vgl. Bourdieu 1983). Die Umwandlung findet u.a. dadurch statt,
dass Eltern Zeit in die Unterstiitzung ihrer Kinder im Bewerbungsprozess investie-
ren. Die Ubertragung von sozialem Kapital der Eltern auf die Kinder funktioniert
zudem tiber Verpflichtungskapital. Solches besteht, wenn z. B. eine Person einer an-
deren einen Gefallen schuldet (Coleman 1988: 102). Beim Ausbildungszugang kann
Verpflichtungskapital eine Rolle spielen, wenn Bekannte oder gar Arbeitgeberinnen
und -geber der Eltern Jugendliche als Lehrlinge aufnehmen. Gleichzeitig biirgen
die Eltern dafiir, dass die Jugendlichen sich in der Ausbildung anstrengen und Ein-
satz zeigen und verleihen ihren Kindern somit ,,Kreditwiirdigkeit“ (Bourdieu 1983,
S. 191). Seyfried (2006, S. 35) zeigte, dass Empfehlungen von Familienmitgliedern,
Nachbarn und Freunden eine zentrale Rolle fiir Betriebe bei der Einstellung Gering-
qualifizierter spielen. Des Weiteren spielen familidare Normen eine wichtige Rolle
fiir den Ubergang. Sozialkapital in Form von Normen kann entweder internalisiert
werden oder im Netzwerk durch externe Anreize oder Sanktionen durchgesetzt
werden und so Handlungen steuern (vgl. Coleman 1988, S. 105). Dies wére beim
Ausbildungszugang relevant, wenn Bildung und das Finden eines Ausbildungsplat-
zes im sozialen Umfeld der Familie eines oder einer Jugendlichen als auf3erordent-
lich wichtig betrachtet werden und der oder die Jugendliche sich deshalb besonders
anstrengt, einen Ausbildungsplatz zu finden und sich vielfach bewirbt.

An Forder- und Hauptschulen befinden sich Jugendliche iiberwiegend in ei-
nem sozial sehr homogenen Umfeld. Sie kommen dort nur mit solchen Jugend-
lichen in Kontakt, die den gleichen , Typisierungen® (Cicourel und Kitsuse 1974,
S.368) unterworfen sind - vorwiegend anderen sozial Benachteiligten. Die
»soziale Verarmungsthese® besagt vor diesem Hintergrund, dass durch das
Schrumpfen der Hauptschulen Jugendliche an diesen Schulen nur noch iiber
sehr geringe schulische, aber auch familidre Netzwerkressourcen verfiigen, die
selten Informationen iiber freie Ausbildungsstellen oder Verpflichtungskapital
bieten (vgl. Solga/Wagner 2007, S. 187f.). Dariiber hinaus ist davon auszuge-
hen, dass die Eltern der Jugendlichen selbst nur wenig Wissen iiber den Aus-
bildungsmarkt haben und daher ihre Moglichkeiten begrenzt sind, sich im
Bewerbungsverfahren einzusetzen, und so zum Gelingen der Ausbildungsplatz-
suche beizutragen. Pfahl (2004, S. 61) berichtet, dass ein substantieller Anteil an
Forderschiilerinnen und -schiilern niemanden hat, der sie im Bewerbungspro-
zess unterstiitzt. Gleichzeitig sind aus Sicht der Jugendlichen insbesondere Eltern
die wichtigsten Ratgeber fiir den Bewerbungsprozess (Gaupp/Prein 2007, S. 27).
Ferner gibt es Hinweise darauf, dass die Bildungsdiskurse in den Familien nur
wenig ausgepragt sind, da die Jugendlichen oft nicht mal den Bildungsabschluss
ihrer Eltern benennen kénnen. Dieser Befund verweist auf eine geringe norma-
tive Bedeutung von Bildung in der Familie (vgl. Solga 2004, S. 47).

Auch in diesem Zusammenhang ist davon auszugehen, dass die Forder-
schiilerinnen und -schiiler im Vergleich zu Hauptschiilerinnen noch zusétzlich
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benachteiligt sind. Wie aus dem Forschungsstand bekannt, sind die Eltern von
Forderschiilerinnen und -schiilern z.B. noch hiufiger als die von Hauptschii-
lerinnen und -schiilern erwerbslos (vgl. Gaupp/Prein 2007, S. 16). Vor diesem
Hintergrund ist anzunehmen, dass zum einen das familidre Sozialkapital noch
geringer ist als das von Hauptschiilerinnen und -schiilern. Ferner ist zu erwar-
ten, dass durch die Zusammensetzung der Schiilerschaft an Forderschulen auch
die schulischen Lernumwelten noch starker sozial verarmt sind, was sich negativ
auf das verfiigbare Sozialkapital auswirkt, tiber das zum Beispiel Informationen
iiber freie Ausbildungsstellen erlangt werden konnen. Auf der anderen Seite er-
halten die Jugendlichen an der Férderschule aufgrund der besseren Ausstattung
mit Lehrerwochenstunden moglicherweise zusitzliche Unterstiitzungsangebote
tir den Berufsfindungsprozess, welche eine kompensierende Wirkung auf das
geringe Sozialkapital der Schiilerinnen und Schiiler haben kénnen.

Im Zusammenhang mit sozialem Kapital und Informationsmoglichkeiten
sind die Kompensationsméglichkeiten der Berufsberatung recht offensichtlich.
Mit Imdorf (2005, S. 131) kann vermutet werden, dass Berufsberaterinnen und
-berater als Teil eines , institutionalisierten Netzwerks“ fungieren kénnen, wel-
ches das Potential hat, z. B. eingeschriankte informelle soziale Netzwerke zumin-
dest teilweise zu kompensieren und so die Integration in den Ausbildungsmarkt
zu erleichtern. Den Mangel an Informationen konnten die Berufsberater und
-beraterinnen ausgleichen, indem sie die Jugendlichen iiber freie Ausbildungs-
stellen informieren. Ferner konnten sie Anreize und Erwartungen an die Jugend-
lichen stellen, dass sich diese auf Ausbildungsstellen bewerben. Ob dies geschieht,
héngt jedoch zum einen davon ab, ob die Jugendlichen als ,,geeignet® klassifiziert
und in den Bewerberpool aufgenommen werden. Ferner besteht die bereits im
Zusammenhang mit Cooling-Out benannte Gefahr, dass die Beraterinnen und
Berater - sofern sie davon ausgehen, dass die Jugendlichen keinen Ausbildungs-
platz bekommen konnen - diese vor einem erneuten Scheitern bewahren wollen
und ihnen von Bewerbungen abraten und keine Ausbildungsstellen vermitteln.

Die Heterogenitit in den Ubergingen konnte durch Unterschiede in der
Ausstattung mit Sozialkapital erkldrt werden. So konnen die Jugendlichen wahr-
scheinlich auf eine unterschiedlich gute familidre Ausstattung mit kulturellem
und sozialem Kapital zuriickgreifen: Eltern, die erwerbstitig sind und in qua-
lifizierten Tadtigkeiten arbeiten, haben moglicherweise Verpflichtungskapital,
tiber das die Jugendlichen eine Anstellung im selben Unternehmen oder in dem
eines oder einer Bekannten bekommen konnen. Dies, ebenso wie ein hoheres
Bildungsniveau der Eltern, geht zudem wahrscheinlich mit besseren Moglich-
keiten der Unterstiitzung im Bewerbungsprozess einher.”? Dariiber hinaus

22 Indiesem Zusammenhang gibt es Hinweise darauf, dass Jugendliche mit Migrationshinter-
grund mit Blick auf ihr familidres Sozialkapital noch zusitzlich benachteiligt sind (vgl. z.B.
Beicht/Granato 2009). Da jedoch in den spéteren Analysen keine Effekte der Interaktion
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konnte es Unterschiede zwischen Jugendlichen darin geben, wie viele Kontakte
sie haben, durch die sie wertvolle Informationen iiber freie Ausbildungsplitze
erlangen konnen. Fir Hauptschiilerinnen und -schiiler hat sich ferner gezeigt,
dass die Chancen, einen Ausbildungsplatz zu bekommen, besser sind, wenn die
Jugendlichen (mindestens) ein Praktikum absolviert haben. In dessen Rahmen
konnen sie wichtige Kontakte kniipfen sowie ihre Fahigkeiten unter Beweis stel-
len und damit der Diskreditierung durch Arbeitgeberinnen und -geber (siehe
Abschnitt 5.3) entgegenwirken (vgl. Solga/Kohlrausch 2013). Ferner ist denkbar,
dass es Unterschiede zwischen den Jugendlichen darauf basierend gibt, wie gut
sie in der Schule auf den Ubergang vorbereitet wurden.

5.3 Geringes Humankapital und negative Signale
als Hindernisse in den Auswahlprozessen durch
Arbeitgeberinnen und -geber

Aber nicht nur Prozesse, die sich auf der Seite der Jugendlichen manifestieren,
miissen betrachtet werden. Ausbildungsmarkte sind schlieSlich Matching-Mark-
te, in denen Jugendliche mit freien Ausbildungsstellen gematcht werden (vgl.
Serensen/Kalleberg 1981). Eine wichtige Determinante fiir den Zusammenhang
zwischen schulischer Bildung und Arbeitsmarktpositionen sind damit die Aus-
wahlprozesse von Arbeitgeberinnen und -gebern (vgl. Bills 2003, S. 442). Hier
werden drei zentrale Erklarungsansitze fiir diese und die daraus entstehenden
Erwerbschancen von unterschiedlichen Bildungsgruppen vorgestellt: Human-
kapital, Weiterentwicklungen der Humankapitaltheorie wie Signaling und das
Warteschlangenmodell sowie statistische Diskriminierung und Diskreditierung.
Fir die auf der Humankapitaltheorie beruhenden Ansitze ist zentral, dass sie
davon ausgehen, dass Arbeitgeberinnen und -geber Arbeitskrifte basierend auf
Informationen tiber Fahigkeiten in Bildungszertifikaten auswéhlen, wobei die
Personen mit den grofleren Fahigkeiten eher ausgewdhlt werden. Fiir den Aus-
bildungszugang sind demnach insbesondere die Fihigkeiten der Jugendlichen
ausschlaggebend. Auf der anderen Seite betont der Ansatz der statistischen Dis-
kriminierung, dass der Zugang zu Arbeitspldtzen auch von Stereotypen beein-
flusst wird, weshalb manche Gruppen geringere Chancen haben. Der Diskre-
ditierungsansatz geht iiber diese Annahme noch hinaus und konstatiert, dass
bestimmte Personengruppen aufgrund normativer Annahmen von Arbeitgebe-
rinnen und -gebern vollstindig vom Zugang zu Arbeitsplitzen ausgeschlossen
werden.

von Migrationshintergrund und Sozialkapital tiberpriift werden konnen, soll dieser Ge-
danke an dieser Stelle nicht weiterverfolgt werden.
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Aus der Perspektive der Humankapitaltheorie wird Bildung als Prozess be-
trachtet, in dem sich Individuen Fahigkeiten aneignen und in ihr Humankapital
investieren. Im Rahmen meritokratischer Auslese erwerben demnach die fi-
higsten Individuen die hochste Bildung (vgl. Becker 1962; siehe auch Bills 2003,
S. 444). Unterschiede im Humankapital fithren dann zu solchen in der Produkti-
vitdt. Schulische Bildung umfasst ,,allgemeines Humankapital®, welches im Beruf
durch ,spezifisches Humankapital“ erweitert werden kann (vgl. Becker 1975).
In der Humankapitaltheorie nach Becker (1975) wird darauf aufbauend ange-
nommen, dass Arbeitgeberinnen und -geber rational handeln und Arbeitskrifte
danach auswihlen, wie produktiv sie sind. Unterschiede in den Erwerbschancen
unterschiedlicher Bildungsgruppen sind damit das Ergebnis von divergierenden
Ressourcen im Sinne von Fihigkeiten und korrespondierenden Produktivitéts-
niveaus, die entsprechend differenziell entlohnt werden (vgl. Solga 2005, S. 61).
Mit der Humankapitaltheorie wéire anzunehmen, dass Arbeitgeber und -ge-
berinnen insbesondere die Jugendlichen als Auszubildende auswihlen, die die
grofiten Fahigkeiten haben. Die Humankapitaltheorie hat jedoch viel Kritik her-
vorgerufen. Insbesondere ihre unrealistischen Grundannahmen standen dabei
im Fokus. Zentral ist die Kritik an der Vorstellung, dass auf Arbeitsmérkten voll-
standiger Wettbewerb und vollstandige Information bestiinden (vgl. Bills 2003,
S. 444). Diese Annahme kann allein deshalb nicht aufrechterhalten werden, weil
z.B. Fahigkeiten und Produktivitit von Arbeitgebern vor der Auswahl oftmals
nicht direkt beobachtet werden konnen (Spence 1973, S. 356). Entsprechend
zeigte sich sowohl bei Protsch und Dieckhoff (2011) als auch bei Solga und Kohl-
rausch (2013), dass kognitive Fihigkeiten bei Hauptschiilerinnen und -schiilern
keinen Einfluss auf die Ausbildungschancen hatten, sofern sie nicht von Arbeit-
geberinnen und -gebern z.B. anhand von Schulnoten beobachtet werden konn-
ten. Aber auch die Einsicht in die Bedeutung des sozialen Hintergrunds fiir den
Bildungserfolg stellt die Vorstellung meritokratischer Auslese infrage (vgl. Deut-
sches PISA-Konsortium 2003; siehe auch Protsch 2014, S. 72).

Wichtige Hinweise zum Zusammenhang von Personenmerkmalen, Bil-
dungszertifikaten und Ausbildungszugang liefern vor diesem Hintergrund
Weiterentwicklungen der Humankapitaltheorie: Theorien der statistischen
Diskriminierung (Phelps 1972), des Screening (Arrow 1973; Stiglitz 1975) und
Signaling (Spence 1973) sowie das Warteschlangenmodell (Thurow 1975; siehe
auch Bills 2003, S. 448; Solga 2005, S. TeilII). Sie gehen davon aus, dass Arbeit-
geberinnen und -geber auf sogenannte screening devices zuriickgreifen, um
die fahigsten und produktivsten Bewerber und Bewerberinnen auszuwéhlen
(Stiglitz 1975, S. 283). Spence (1973) unterscheidet hier zwischen verdnderlichen
Personenmerkmalen, die er Signale nennt und nicht-veranderlichen Merkmalen
wie Geschlecht oder Alter, die er Indizes nennt. Welche Merkmale Arbeitgeber
und -geberinnen heranziehen, hingt von ihren Erfahrungen ab. Aufgrund die-
ser entwickeln sie wahrscheinlichkeitstheoretische Annahmen dariiber, welche
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Personengruppen die grofiten Fdhigkeiten haben und deshalb als Arbeitneh-
mer oder Arbeitnehmerinnen vorzuziehen sind. Aufgrund dieser Annahmen
beginnen sie dann, gegen die anderen Gruppen (statistisch) zu diskriminieren
(Phelps 1972; Spence 1973, S. 357). Ein besonders geeignetes Signal fiir die pro-
duktivsten Arbeitskrifte sind demnach Bildungszertifikate (Thurow 1975, S. 87).
Dies liegt laut Arrow (1975) zum einen daran, dass das Bildungssystem als Filter
fiir die Individuen mit den grofiten Fahigkeiten funktioniert. Zum anderen, dass
Individuen sich die Ertrége fiir ihre Bildungsinvestitionen sichern wollen und
Arbeitgeberinnen und -gebern daher Informationen tiber ihre Fahigkeiten zur
Verfiigung stellen (vgl. Stiglitz 1975, S. 287).

Da viele Fahigkeiten jedoch erst on-the-job erlernt werden, ziehen Arbeit-
geberinnen und -geber laut Thurow (1975, S. 86) Hintergrundmerkmale einer
Person vor allem heran, um ihre Lernfahigkeit (trainability) einzuschitzen
und danach Arbeitskréfte auszuwéhlen. Schliefllich beeinflusst die Lernfahig-
keit, wie hoch die Kosten sind, die fiir die Einarbeitung einer Person entstehen.
Diese Kosten wollen Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber méoglichst gering hal-
ten. Hierfiir sortieren sie die Bewerberinnen und Bewerber in einer Arbeits-
krafteschlange, wobei die Individuen mit den geringsten wahrgenommenen
Trainingskosten ganz vorne in der Schlange stehen. Neben Fihigkeiten signa-
lisieren diese auch die Arbeitstugenden (industrial discipline) einer Person wie
z.B. Punktlichkeit, die am Arbeitsplatz schwer vermittelt werden kénnen (vgl.
Thurow 1975, S. 88).

Im Gegensatz zur Humankapitaltheorie, in der Erwerbschancen absolut von
Produktivitatsunterschieden bestimmt werden, stellt das Modell der Arbeits-
krafteschlange die relativen Beschiftigungschancen in den Vordergrund, die
sich aus dem Rang in der Bewerberschlange ergeben.” Die Annahme, dass Aus-
bildungschancen von den Fihigkeiten der Jugendlichen abhingen, wie es in
der Humankapitaltheorie vermutet wird, ist damit nicht grundsitzlich infrage
gestellt. Das Modell der Arbeitskrifteschlange erginzt diese Sichtweise jedoch
um den Aspekt, dass die Chancen auch davon abhidngen, welche und wie vie-
le Jugendliche sich auf Ausbildungsstellen bewerben (vgl. Thurow 1975, S. 87).
Dies wird sowohl durch das 6rtliche Bildungsangebot als auch durch die lokalen
Arbeitsmarktbedingungen und damit die Ausbildungsmoglichkeiten beeinflusst.
Bildung als besonders wichtiges Signal ist damit ein positionales Gut, dessen Be-
deutung fiir den Arbeitsmarkterfolg auch von den Charakteristika der anderen
Bewerber und Bewerberinnen abhéngt (vgl. Solga 2005, Teil IIT).**

23 Individuen zeichnen sich z.B. dadurch aus, dass sie unterschiedliche Trainingskosten fiir
unterschiedliche Jobs haben. Deshalb konnen Personen bei unterschiedlichen Berufen an
verschiedenen Stellen in der Bewerberschlange platziert werden (Thurow 1975, S. 87).

24 Aber nicht nur Arbeitgeber und -geberinnen bringen Arbeitskréfte in eine Warteschlange.
Auch Arbeitnehmerinnen und -nehmer sortieren vorhandene Arbeitsplétze in eine Rang-
folge und konkurrieren um die attraktiveren Arbeitsplitze (Reskin/Roos 1990). Je nach
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Dariiber hinaus ist es moglich, dass Arbeitgeberinnen und -geber aufgrund
von Stereotypen Personen mit bestimmten Merkmalen grundsitzlich am hin-
teren Ende der Arbeitskrifteschlange platzieren oder gar vollstindig von die-
ser ausschlieffen (vgl. Thurow 1975, S. 174).* Der Diskreditierungsansatz geht
noch iiber den der statistischen Diskriminierung hinaus und stellt die Funktion
von Bildung als sozialer Norm fiir die Erkldrung der Bedeutung von Bildungs-
zertifikaten fiir den Ausbildungszugang in den Vordergrund (vgl. Solga 2005).
Collins (1979) betont, dass Arbeitgeberinnen und -geber nicht die produktivs-
ten Bewerberinnen und Bewerber auswéhlen. Vielmehr erfolgt die Selektion
basierend auf gesellschaftlich geteilten normativen Vorstellungen davon, in
welchem Verhiltnis Bildungszertifikate zu Arbeitsmarktpositionen stehen soll-
ten (vgl. Collins 1979; siehe auch Bills 2003, S. 452). Die Diskreditierungsthese
bezieht sich konkret darauf, wie die Arbeitsmarktchancen Geringqualifizierter
durch solche institutionalisierten normativen Vorgaben hervorgebracht werden:
Im Zuge der Bildungsexpansion wurde die Gruppe derer, die iiber keinen oder
maximal einen Hauptschulabschluss verfiigen, immer kleiner. Im Ergebnis sind
fehlende oder geringe Bildungsabschliisse mit einer normativen Abwertung bzw.
einem Stigma verbunden. Personen, die iiber ein derartig geringes Bildungsni-
veau verfiigen, werden daher von Arbeitgeberinnen und -gebern grundsitzlich
als nicht ausbildungsfihig betrachtet und - unabhingig von ihren eigentlichen
Fahigkeiten sowie regionalen Arbeitsmarktgegebenheiten - vollstindig aus der
Bewerberschlange aussortiert:

»Die Ranking-Prozesse tragen also fiir gering qualifizierte Personen zunehmend den
Charakter von Sorting-out-Prozessen. Die mit diesem Label markierten Personen gel-
ten als ,nicht beschaftigungsfahig® oder bestenfalls nur fiir Arbeitspldtze mit geringen

und geringsten Anforderungen als beschiftigungsfihig.“ (Solga 2005, S. 108 ff.)

Mit Blick auf die genannten Prozesse sind Forder- und Hauptschiilerinnen
und -schiiler beim Ubergang in die Berufsausbildung benachteiligt: Die Vor-
aussetzungen, an diesen Schulformen ein hohes Humankapital zu erwerben,

Ausstattung mit Humankapital, Signalen und Indizes miissen sie ihr Suchverhalten anpas-
sen (vgl. Protsch 2014, S. 73).
»As a result the best jobs go to the most preferred workers, and less attractive jobs go
to workers lower in the labor queue; bottom-ranked workers may go jobless, and the
worst jobs may be left unfilled. (Reskin/Roos 1990, S. 30)
Jugendliche stehen damit vor der Herausforderung Berufswiinsche zu entwickeln, die rea-
lisierbar sind (vgl. Dombrowski 2015). Die Entwicklung von Berufswiinschen sowie in wel-
chem Arbeitsmarktsegment sich Jugendliche bewerben, sind nicht Teil der anschliefenden
Untersuchung, weshalb dies hier nicht weiter ausgefiihrt wird.
25 Beispielsweise tendieren sie aufgrund von Stereotypen iiber geschlechtsspezifische Pro-
duktivitat dazu, Ménner bei der Auswahl zu bevorzugen (vgl. Reskin/Roos 1990, S. 38).
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sind im Vergleich zu anderen Schulformen gering. Dies liegt sowohl an Pro-
zessen, die mit der schulischen Segregation als auch der Etikettierung als
Haupt- und Férderschiilerin bzw -schiiler zusammenhéngen. Basierend auf
der Zuweisung zu den beiden niedrigsten Schulformen kann es von Seiten
der Lehrer zu einem ,didaktischen Reduktionismus“ (Wocken 2005, S. 62)
kommen. Dieser zeichnet sich dadurch aus, dass Lehrerinnen und Lehrer ihre
Leistungserwartungen und -anforderungen verringern. Des Weiteren konnen
die Schiilerinnen und Schiiler mit (negativ) verzerrten Bewertungen konfron-
tiert werden, die sie weiter benachteiligen (vgl. Wocken 2007, S. 55£.). Dies in
Kombination mit der sozialen Homogenitit der Schiilerschaft an Haupt- und
Forderschulen fithrt dort zu sehr anregungsarmen Lernumwelten (vgl. Solga/
Wagner 2007; Powell 2011). In der Konsequenz konnen die Leistungspoten-
ziale der Schiilerinnen und Schiiler nicht ausgeschopft werden. Diese Aussage
wird gestiitzt durch die Schlussfolgerung von Dumont et al. (2013). In ihrem
Forschungstiberblick tiber Untersuchungen der letzten 20 Jahre kommen sie
zu dem Ergebnis, dass

»[...] Schiilerinnen und Schiiler, die von einer sozial besser gestellten Schiilerschaft
umgeben sind, bessere Schulleistungen aufweisen und mehr dazu lernen als Schiile-
rinnen und Schiiler, die sich in einer Gruppe mit Kindern und Jugendlichen aus sozial
schwachen Familien befinden“ (ebd., S. 168).

Zugleich ist anzunehmen, dass Forderschiilerinnen und -schiiler mit Blick
auf die Auswahlprozesse der Arbeitgeber noch stirker benachteiligt sind als
Hauptschiilerinnen und -schiiler: Zum einen ist davon auszugehen, dass das
Humankapital der Jugendlichen noch geringer ist. Dies liegt daran, dass die
Lernumwelten durch die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft, die be-
reits in den vorangegangenen Abschnitten diskutiert wurde, mutmafllich noch
anregungsdarmer sind. Zudem ist zu erwarten, dass die Etikettierung von Ju-
gendlichen als ,lernbehindert® zu noch geringeren Leistungserwartungen und
schlechteren Bewertungen der Lehrerinnen und Lehrer fithrt. Dariiber hin-
aus sind aber auch die Lehrpldne an Forderschulen im Vergleich zu Haupt-
schulen reduziert, was sich negativ auf die Intelligenzentwicklung auswirken
kann (vgl. Wocken 2000). Zusitzlich zum geringeren Humankapital ist fir
die Benachteiligung beim Ausbildungszugang ausschlaggebend, dass Forder-
schiilerinnen und -schiiler mit ,,Lernbehinderung® an ihren Schulen oft ma-
ximal den Hauptschulabschluss erwerben konnen. Faktisch verlassen sie die
Schule iiberwiegend nur mit einem Abschluss der Forderschule ,,Lernen oder
vollstindig ohne Abschluss (vgl. Statistisches Bundesamt 2016; Wagner 2005,
S. 231.). Zwar sind Jugendliche mit Hauptschulabschluss insgesamt damit kon-
frontiert, am Ende der Bewerberschlange platziert zu werden. Aufgrund ihres
geringen Abschlusses sind sie zudem davon bedroht, vollstindig aus der Be-
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werberschlange ausgeschlossen zu werden (vgl. Protsch 2014). Dies kann noch
verstirkt werden, wenn dieser an einer Forderschule erworben wurde, was aus
dem Zeugnis erkennbar sein kann. Insbesondere der Forderschulabschluss
und der mit diesem verkniipfte Begriff der ,,Lernbehinderung® signalisiert den
Arbeitgebern und Arbeitgeberinnen jedoch eine sehr geringe trainability und
entsprechend hohe Trainingskosten. Imdorf (2007, S. 166) fand basierend auf
Experteninterviews mit Betrieben heraus, dass diese Jugendliche, bei welchen
in der Schule ein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt wurde, als
Auszubildende ablehnen, weil sie davon ausgehen, dass sie den Anforderungen
in der Berufsschule nicht gewachsen sind.

»Die Sonderschule erhdlt und verstirkt die soziale Benachteiligung, und sie driickt
den Jugendlichen den ,amtlichen Stempel® des Defizienten auf.“ (Marquardt 1977,
S. 37)

Die Moglichkeiten der Berufsberatung auf das Humankapital bzw. die Fahig-
keiten der Forderschiilerinnen und -schiiler bei Verlassen der Schule einzu-
wirken und ihnen so den Ubergang in eine Ausbildung zu erleichtern, sind
als gering einzuschidtzen. Allerdings konnten sie durch die Bereitstellung von
Unterstiitzungsleistungen (siehe Abschnitt 3.3) fiir das Absolvieren der Be-
rufsausbildung die Hemmschwelle von Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern
senken, auch solche Jugendliche als Auszubildende aufzunehmen, die auf-
grund ihrer Abschliisse hohe Ausbildungskosten vermuten lassen. Sofern die
Jugendlichen von den Betrieben diskreditiert und aus der Bewerberschlange
ausgeschlossen werden, hat die Berufsberatung zudem die Moglichkeit, ih-
nen auflerbetriebliche Ausbildungsstellen zu finanzieren. Gleichzeitig besteht
aber auch das Risiko einer Diskriminierung bis hin zur Diskreditierung der
Forderschiilerinnen und -schiiler durch die Berufsberatung, wenn diese als
nicht-geeignet klassifiziert und somit auch vom Bewerberpool der BA aus-
geschlossen werden. Denkbar wiére auch, dass die Berufsberaterinnen und
-berater es — wie der Forschungsstand in Abschnitt 4.2 vermuten lasst — vor-
ziehen, die Jugendlichen zunichst in Berufsvorbereitungsmafinahmen zu
uiberweisen, in denen sie schulische Defizite aufarbeiten und hohere Schul-
abschliisse erwerben sollen. In diesem Fall wiirden die Chancen der Jugend-
lichen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, allerdings nur dann verbessert,
wenn die schulischen Defizite in der Berufsvorbereitungsmafinahme auf-
gearbeitet, Abschliisse nachgemacht und im Anschluss an das Absolvieren
einer solchen Mafinahme tatsdchlich Ausbildungsstellen vermittelt wiirden.
Ob insbesondere letzteres tatsachlich erfolgt, muss vor dem Hintergrund des
Forschungsstandes zum Ubergangssystem zumindest als fraglich bezeichnet
werden (siehe Abschnitt 2.2). Sollte es gelingen, wiirde die Berufsberatung
mit dieser Strategie zudem nicht zu direkten, sondern eher zu nachtréglichen
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Ubergingen in Ausbildung beitragen. Ferner kénnte die Uberweisung in Be-
rufsvorbereitungen zu einer Fortsetzung der Stigmatisierung und weiteren
Auskithlung fiihren - insbesondere, wenn es sich wiederum um spezielle
Berufsvorbereitungen fiir Jugendliche mit Behinderung handelt. Vor diesem
Hintergrund ist derzeit nicht eindeutig festzulegen, ob es sich bei der Uber-
weisung in Berufsvorbereitungsmafinahmen um eine Kompensation oder
Fortsetzung der Benachteiligung handelt.

Erklirungsméglichkeiten fiir die Heterogenitit der Uberginge von For-
derschiilerinnen und -schiilern konnten in den Ressourcen der Jugendlichen
bestehen, hier verstanden als Fahigkeiten bzw. Humankapital sowie Signa-
len - sofern ehemalige Forderschiilerinnen und -schiiler nicht von Diskredi-
tierungsprozessen betroffen sind, die verhindern, dass sie tiberhaupt in die Ar-
beitskrifteschlange aufgenommen werden. Ein hoheres Humankapital wiirde
es einigen erlauben, doch einen Ausbildungsplatz zu erlangen. Ferner bestehen
Unterschiede zwischen den Jugendlichen, wie stark ihre signalisierte , trainabi-
lity“ durch den Forderschulbesuch eingeschrinkt ist. Beides kann auch durch
Schulstrukturen bedingt sein, da in einigen Bundeslaindern neun und in an-
deren zehn Schuljahre an Forderschulen vorgesehen sind. Ein zusitzliches
Schuljahr konnte sich in besseren Ausbildungschancen niederschlagen, da die
Jugendlichen moglicherweise mehr Fihigkeiten haben oder mindestens signa-
lisieren kénnen.?® Ferner ist wahrscheinlich relevant, ob Jugendliche einen For-
der- oder Hauptschulabschluss erwerben. Dabei ist anzunehmen, dass Jugend-
liche mit einem Abschluss der Forderschule oder vollstindig ohne Abschluss
einem hoheren Diskreditierungsrisiko ausgesetzt sind als solche mit Haupt-
schulabschluss. Erwerben Jugendliche ohne Abschluss oder mit Férderschul-
abschluss zudem nachtriglich einen Hauptschulabschluss (z.B. in einer Be-
rufsvorbereitungsmafinahme), konnte dies das Finden einer Ausbildungsstelle
nachtriglich erleichtern, wenngleich Solga (2004, S. 53) darauf hinweist, dass
ein nachgeholter Abschluss das Risiko, keinen Ausbildungsplatz zu erlangen,
nicht vollstandig zu kompensieren vermag. Ferner bedeuten bzw. signalisieren
moglicherweise bessere Zeugnisnoten eine grofiere Lernfahigkeit, hohere Pro-
duktivitit sowie Anstrengungsbereitschaft und konnen so Ausbildungschancen
verbessern.

In den vorherigen Abschnitten wurden drei zentrale Biindel von Mecha-
nismen herausgearbeitet, die Ausbildungschancen von Férderschiilerinnen

26 Ferner hingen die individuellen Ausbildungschancen méglicherweise von den regionalen
Strukturen des Ausbildungsmarktes ab. Gibt es ein geringes Angebot an Ausbildungsplatz-
bewerbern, verbessern sich die relativen Chancen der Forderschiilerinnen und -schiiler,
einen Ausbildungsplatz zu erhalten.
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beeinflussen: 1. geringe Agency aufgrund von Stigmatisierung und Cooling-
Out, 2. geringes Sozialkapital aufgrund von familidrer Benachteiligung und
schulischer Segregation sowie 3. geringes Humankapital und negative Signale
als Hindernisse in den Auswahlprozessen von Arbeitgeberinnen und -gebern.
Es wurde diskutiert, welche Agency-Faktoren und Ressourcen sich positiv auf
die Ausbildungschancen auswirken und erldutert, inwiefern sowohl Haupt- als
auch Forderschiilerinnen und -schiiler durch ihre familidre Benachteiligung
und den Besuch der jeweiligen Schulform beim Ausbildungszugang benachtei-
ligt sind. Darauf aufbauend wurde dann erlautert, wieso zu erwarten ist, dass die
auf der Agency und den Ressourcen basierenden Ausbildungschancen von For-
derschiilerinnen und -schiilern auch im Vergleich zu Jugendlichen von Haupt-
schulen noch geringer sind, wodurch ihre Ausbildungschancen noch stirker
eingeschriankt werden. Als ausschlaggebend hierfiir wurden die an Forder-
schulen vorherrschenden Strukturen sowie die mit der Forderschulzuweisung
verbundenen Etikettierungs- und Segregationsprozesse betrachtet, welche sich
nachteilig auf die Ressourcenausstattung und die Agency auswirken kénnen.
Ferner wurde eruiert, inwiefern die Berufsberatung die Moglichkeit hat, auf
diese Benachteiligungsfaktoren am Ubergang einzuwirken und sie (zumindest
teilweise) zu kompensieren, indem sie Ressourcen bereitstellt. Aber auch welche
Gefahren bestehen, dass die Benachteiligung der Schiilergruppe im Rahmen der
Berufsberatung fortgesetzt wird. Zudem wurde erdrtert, wie die Heterogenitat
in den Ubergingen erklirt werden konnte. Als ausschlaggebend zeigten sich aus
theoretischer Sicht divergierende Agency und Ressourcenausstattungen. Ferner
gelingt es den Jugendlichen moglicherweise in unterschiedlichem Maf3e, nach
Verlassen der Schule (z. B. in Berufsvorbereitungen) benachteiligende Faktoren
aufzuheben. Durch beides konnen theoretisch negative Konsequenzen des Be-
suchs der Forderschule kompensiert werden und Jugendliche die Méglichkeit
bekommen, wider Erwarten erfolgreich zu sein (Schoon/Lyons-Amos 2016,
S. 13). Die zentralen Erkenntnisse dieses Kapitels sind in Tabelle 4 zusammen-
gefasst. Die basierend auf den Ausfiihrungen gebildeten Erwartungen und Hy-
pothesen werden in den empirischen Kapiteln 7, 8 und 9 jeweils am Anfang
vorgestellt.

Wihrend die Bedeutung des Forderschulbesuchs fiir die Uberginge eben-
so wie die Erklarungskraft von Agency und divergierenden Ressourcenaus-
stattungen auf der Ebene der Jugendlichen untersucht werden konnen, miissen
die Entscheidungsprozesse in der Berufsberatung auf der der Agenturen fiir
Arbeit analysiert werden. Dafiir muss jedoch geklart werden, wie das Handeln
der Berufsberater und -beraterinnen theoretisch gefasst werden kann, wofiir es
eines eigenen theoretischen Erklarungsansatzes bedarf, der auf der Meso-Ebe-
ne von Organisationen ansetzt. Diesem wird im Folgenden ein eigenes Kapital
gewidmet.
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Tabelle 4: Zusammenfassung der theoretischen Annahmen zu den Faktoren
schulischer Behinderung, den Kompensationsméglichkeiten der Berufsberatung und
Quellen der Heterogenitat in den Ubergéngen von Férderschiilerinnen und -schiilern in
die Berufsausbildung.

Faktoren familidrer Agency und Ressourcen-

Benachteiligung

Faktoren von Férder-

Kompensations-
moglichkeiten der

Quellen der Heterogenitat
in den Ubergéngen

und schulischer im Vergleich zu Berufsberatung
Behinderung Hauptschiilerinnen
und -schiilern
Geringe Agency Geringeres Kompensation: Unterschiede im Ausmaf

aufgrund von
beschadigten
Identitaten
durch Labeling,
Stigmatisierung
und Cooling-Out

Selbstbewusstsein

Geringere Aktivitat bei der
Ausbildungsplatzsuche
(Bewerbungsverhalten)

Geringere oder

keine beruflichen
Aspirationen (z.B. Plane,
Berufswiinsche)

Zu Bewerbungen
ermutigen

Durch Eignungstests
helfen, sich tber die
eigenen Starken bewusst
zu werden.

Gefahr der Fortsetzung:

Cooling-Out mit Blick auf
Ausbildungschancen/
Abraten von
Bewerbungen

Fortgesetzte
Stigmatisierung durch
erneute Etikettierung als
,behindert“ nach SGB

Eignungstests
fokussieren auf Defizite

Zuweisung zu speziellen
MaBnahmen flr
»(Lern-)Behinderte“

der Stigmatisierung und
des Cooling-Out

Persdnlichkeitsunter-
schiede

Geringes
Sozialkapital
aufgrund von
familiarer
Benachteiligung
und schulischer
Segregation

Weniger Personen, tber
die Informationen tber
freie Ausbildungsstellen
erlangt werden konnen

Geringeres familiares
Sozialkapital

Geringere normative
Bedeutung von Bildung
in der Familie

An Forderschulen
mehr Unterstiitzung
(kompensatorisch)

Kompensation:

Klassifizierung

als geeignet und
Information Uber freie
Ausbildungsstellen

Gefahr der Fortsetzung:

Klassifizierung als nicht-
geeignet und Ausschluss
vom Bewerberpool

Unterschiedliche
Ausstattung mit familiarem
Sozialkapital (basierend
auf Erwerbs- und
Berufstatigkeit der Eltern
sowie deren kulturellem
Kapital)

Unterschiede in der
Ausstattung mit nicht-
familidgrem Sozialkapital
(auch Unterstiitzung durch
die Schule)
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Faktoren familiarer
Benachteiligung

Agency und Ressourcen-
Faktoren von Forder-

Kompensations-
moglichkeiten der

Quellen der Heterogenitat
in den Ubergangen

und schulischer im Vergleich zu Berufsberatung
Behinderung Hauptschiilerinnen
und -schiilern
Geringes Geringeres Humankapital ~Kompensation: Unterschiede in der

Humankapital und
negative Signale
als Hindernisse

und negativere Signale
(z.B. Jugendliche
erwerben seltener den
in den Auswahl- Hauptschulabschluss)
prozessen durch

Arbeitgeberlnnen

Finanzierung von Humankapitalausstattung

auBerbetrieblichen
Ausbildungsstellen

Unterschiede in den
Signalen

Bereitstellen von
Unterstltzungsleistungen
flir das Absolvieren der
Berufsausbildung

Gefahr der Fortsetzung:

Zuweisung zu
MaRnahmen

mit reduzierten
Lernmoglichkeiten
nach der Schule,
insbes. Fachpraktiker-
ausbildungen

Klassifizierung als
nicht-geeignet und
keine Férderung der
Berufsausbildung

Quelle: Eigene Darstellung.
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Kapitel 6

Theoretische Betrachtungsweise
der Entscheidungsprozesse in der
Berufsberatung

In Kapitel 3 wurde erldutert, dass die Berufsberatung ratsuchende Jugendliche
entlang der Kategorien Forderungsbediirftigkeit, Behinderung und Eignung
Kklassifiziert. Darauf basierend kann sie dann wohlfahrtsstaatliche Gtiter in Form
von Hilfen und Mafinahmen finanzieren. Im Rahmen der Kategorisierungs- und
Zuweisungsprozesse kann die Berufsberatung dazu beitragen, dass sich Diffe-
renz in ungleiche soziale Positionen tibersetzt und so soziale Ungleichheit er-
zeugt oder fortgesetzt wird: Im vorherigen Abschnitt wurde herausgearbeitet, an
welchen Punkten Moglichkeiten fiir die Berufsberatung bestehen, die Benach-
teiligung von Forderschiilerinnen und -schiilern zu kompensieren — aber auch,
wo Gefahren fiir eine fortgesetzte Behinderung der Uberginge bestehen (zusam-
menfassend dazu Tabelle 4). Vor diesem Hintergrund kann festgehalten werden,
dass von den Entscheidungsprozessen in der Berufsberatung eine strukturieren-
de Wirkung auf die Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern
ausgeht. Wie diese tatsichlich ablaufen und auf welcher Grundlage Entscheidun-
gen getroffen werden, ist jedoch alles andere als eindeutig vorgegeben und bis-
lang kaum erforscht. Vielmehr bestehen erhebliche Entscheidungsspielrdume fiir
die Berufsberaterinnen und -berater sowie den berufspsychologischen Service.

Grundlegend fiir die Untersuchung der Wirkung der Berufsberatung auf die
Uberginge von Forderschiilerinnen und -schiilern ist damit eine Untersuchung
ihrer Entscheidungsprozesse bzw. der Nutzung ihrer Entscheidungsspielraume
und in welchem Verhiltnis diese zum Forderschulbesuch stehen. Hierfiir bedarf
es eines theoretischen Verstandnisses davon, wie und auf welcher Grundlage
Entscheidungsprozesse auf der Meso-Ebene von Organisationen ablaufen und
was ihre Nutzung bestimmt. Fiir dieses Vorhaben eignet sich der theoretische
Ansatz des Neo-Institutionalismus. Dieser zeichnet sich durch einen differen-
zierten Institutionenbegriff aus. Ein solcher erlaubt es zu erfassen, wie das Han-
deln von Akteuren durch ein intersubjektiv geteiltes Regelsystem strukturiert
wird, welches hier als ,, Institution Berufsberatung® verstanden wird.

Dem theoretischen Zugang wird ein eigener Abschnitt gewidmet, da ein Ver-
stindnis davon, was unter einer Institution verstanden werden kann, wieso sich
eine solche in einer Organisation wie den Agenturen fiir Arbeit herausbildet und
welche Konsequenzen diese fiir das Handeln der Organisationsmitglieder hat —
hier insbesondere Berufsberaterinnen und -berater sowie -psychologinnen und
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-psychologen —, zentral fiir das Verstidndnis ist, wie die Entscheidungsprozesse in
der Berufsberatung untersucht werden miissen.

Im Folgenden wird zunéchst erldutert, wieso sich Institutionen in Organi-
sationen herausbilden. Dabei sind insbesondere Einfliisse und Anforderungen
aus der Umwelt der Organisation entscheidend, die in dieser verarbeitet werden
miissen, damit sie legitim ist und ihr Uberleben sichern kann. Darauf aufbauend
wird ausgefiihrt, was unter Institutionen im Allgemeinen und der ,Institution
Berufsberatung® konkret verstanden wird. In diesem Zusammenhang wird auch
das Verhéltnis von individuellen Handlungsentscheidungen und Institutionen
noch einmal ausfithrlicher beleuchtet und herausgearbeitet, was dies fiir die an-
stehende empirische Untersuchung bedeutet.

6.1 Entscheidungsprozesse in Organisationen
zwischen Unsicherheit, Umweltanforderungen und
Legitimationszwang

Historisch betrachtet ist es nicht selbstverstdndlich, dass die Versorgung von
Menschen mit Behinderung durch den Staat und staatliche Organisationen ge-
regelt wird (vgl. Braddock/Parish 2001). In modernen, kapitalistischen Gesell-
schaften wird die Organisation von wohlfahrtsstaatlichen Prozessen jedoch als
nur in biirokratischen Organisationen rational gewéhrleistet betrachtet (vgl. We-
ber 2005, S. 703; Meyer/Rowan 1977). Organisationen sind soziale Gebilde, die
auf der Meso-Ebene sozialer Systeme verortet werden (vgl. Rosenmund 2011,
S.72f.). Grundsitzlich verlaufen ihre Grenzen entlang von Mitgliedschaften,
wobei klar zwischen Mitgliedern und Nicht-Mitgliedern unterschieden wer-
den kann (vgl. Luhmann 1988, S. 171). In dieser Arbeit stehen die Agenturen
fiir Arbeit als Organisationen im Fokus, deren Mitglieder ihre Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen in den einzelnen Abteilungen sind. Organisationen haben ko-
difizierte Ziele sowie Vorgaben dazu, wie sie diese erreichen wollen und sollen
und wie sich ihre einzelnen Einheiten - z.B. Abteilungen - zueinander verhal-
ten (vgl. Scott/Davis 2007, S. 22). Die Aufgaben und Ziele der Berufsberatung
wurden in Kapitel 3 vorgestellt. Mit dem Ziel der Ausbildungsférderung klassi-
fiziert sie Jugendliche entlang der Begriffe Eignung und Forderungsbediirftig-
keit/Behinderung und stellt darauf aufbauend Informationen sowie Hilfen und
Mafinahmen zur Verfiigung. Die daran beteiligten Abteilungen der Agenturen
sind die U25- und Reha-Beratung sowie der berufspsychologische Service. Da-
bei beruht der gesamte Prozess der Feststellung einer (Lern-)Behinderung auf
dem Mythos, dass diese in einem neutralen, biirokratischen Prozess gestiitzt
von objektiven psychologischen und medizinischen Testverfahren ablduft. Dass
dies nicht der Fall ist, zeigen nicht zuletzt die bedeutenden regionalen Unter-
schiede in den schulischen Feststellungsraten zu denen die Praktiken der daran
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beteiligten méchtigen Professionen - Sonderpidagogik, Psychologie und Me-
dizin - fithren (vgl. Richardson/Powell 2011, S. 140). Nach Skrtic (1991) fiihrt
die biirokratische und auf Standardisierung und Performanz abzielende Orga-
nisation von Schulen iiberhaupt erst dazu, dass Behinderung als festzustellende
Pathologie betrachtet wird und unterlduft damit zugleich ihre eigenen Ideale:
Gleichheit und Forderung von Exzellenz.

Wohlfahrtsstaatliche Organisationen wie die Agenturen fiir Arbeit stehen bei
der Verfolgung ihrer Ziele und der Umsetzung ihrer Vorgaben vor erheblichen
Herausforderungen. Denn erstens sind diese — wie bereits dargestellt — unklar: Es
ist z. B. nicht eindeutig festzulegen, wie die Berufswahl oder die Lehrstellensuche
am besten gefordert werden konnen. Die Spielrdume beziiglich der Klassifizie-
rungs- und Zuweisungsprozesse wurden ebenfalls in Kapitel 3 herausgearbeitet.
Deshalb lasst sich von den Mitgliedern der Organisation keine eindeutige Préfe-
renzstruktur fiir Handlungen, z.B. Zuweisungen zu bestimmten Mafinahmen,
formulieren. Zweitens bestiinden — selbst wenn die Ziele eindeutig wéren - er-
hebliche Unsicherheiten fiir die Organisation, wie sie diese tiberhaupt erreichen
kann (vgl. March/Olsen 1976, S. 12). Da kausale Zusammenhénge zwischen dem
Organisationshandeln und den daraus entstehenden Konsequenzen auflerhalb
der Organisation fiir diese obskur sind. Nicht zuletzt zeigt der Forschungsstand
auf, wie komplex die Frage des Ausbildungszugangs ist (siche Abschnitt 4.3).
Dies bedeutet, dass selbst wenn eindeutig festzulegen wire, wann die Unterstiit-
zung der Lehrstellensuche erreicht ist, fiir die Berufsberatung dennoch nicht klar
wire, wie dies geschehen kann - also welche Hilfen oder Mafinahmen zur Er-
tillung dieses Ziels beitragen. Drittens zeichnen sich Entscheidungen in Organi-
sationen nicht dadurch aus, dass die Entscheider und Entscheiderinnen stindig
umfassend informiert wiren und bei ihren Handlungen ,,[...] alle Alternativen,
Ziele und Konsequenzen im Blick behalten (Gomolla/Radtke 2002, S. 64).

Dariiber hinaus werden Organisationen mit (konfligierenden) Anforderun-
gen und Deutungsangeboten aus ihrer Umwelt konfrontiert, die es zusitzlich
erschweren, eindeutige Handlungspraferenzen festzulegen (vgl. Vollmer 1996).
Die relevante Umwelt von Organisationen, aus welcher diese Anforderungen
kommen, stellen organisationale Felder dar:

»By organizational field we mean those organizations that, in the aggregate, constitute
arecognized area of institutional life: key suppliers, resource and product consumers,
regulatory agencies, and other organizations that produce similar services or prod-
ucts.“ (DiMaggio/Powell 1991, S. 64; Hervorh. i. O.).

Organisationale Felder entstehen im Rahmen von gesellschaftlichen Problemen
wie der Ausbildungsstellenvermittlung, die von einzelnen Akteuren nicht al-
lein bewaltigt werden konnten. Im Zuge der Entwicklung eines organisationa-
len Feldes entstehen in diesen routinierte Interaktionsmuster, die das Vertrauen
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zwischen den beteiligten Akteuren erhéhen (Zapp/Powell, S. 540f.). Zu den
»consumers“ im organisationalen Feld der Agenturen fiir Arbeit gehoren ins-
besondere Betriebe, aber auch Triger, die Hilfen und Mafinahmen anbieten,
die von den Agenturen fiir Arbeit finanziert werden. Schulen hingegen sind die
»key suppliers“ (vgl. Ostendorf 2005, S. 273, 336). Ebenfalls gehoren der Staat
mit seiner Sozialgesetzgebung sowie die Bundesagentur fiir Arbeit (,,regulatory
agencies“) und andere Agenturen (,,organizations that produce similar services
or products®) dazu. Aber auch supranationale Organisationen wie z.B. die Ver-
einten Nationen (UN), die Organisation fiir wirtschaftliche Entwicklung und
Zusammenarbeit (OECD) oder die Organisation der Vereinten Nationen fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur (UNESCO) sind im organisationalen Feld
der Berufsberatung relevante Akteure. Die Bedeutung dieser supranationalen
Organisationen lasst sich nicht zuletzt daran erkennen, dass die Bundesagentur
fir Arbeit die hier genutzte Forderschulstichprobe des NEPS maf3geblich mit-
finanziert hat und so zu der in Artikel 31 der UN-BRK (UN 2006) geforderten
Forschungsdatensammlung zum Monitoring der Umsetzung der Konvention
beitragt. Die konkreten Anforderungen und Deutungsangebote der einzelnen
Akteure werden in Abschnitt 8.1 ausfiihrlich diskutiert. Fiir die hier diskutierte
theoretische Betrachtung ist vor allem folgendes relevant: Alle diese Akteure, die
auf unterschiedlichen Ebenen des Sozialen angesiedelt sind, haben unterschied-
liche Bediirfnisse, die die Berufsberatung fiir sie erfiillen soll und riicken diese
damit in ein Spannungsfeld divergierender Erwartungen. Dies zeigt sich bei-
spielhaft an zwei Punkten, die fiir Uberginge in Ausbildung relevant sind:

1. Die Berufsberatung als Organisation entstand bereits wahrend des Kai-
serreichs und verfolgte von Anfang an das Ziel, Berufsberatung mit Lehr-
stellenvermittlung fiir Betriebe zu verbinden und hierfiir die Eignung und
Neigungen von Ausbildungssuchenden zu beurteilen. Mit dieser Zielsetzung
war sie von Anfang mit widerstreitenden Interessen konfrontiert, da sowohl
die der Ausbildungssuchenden als auch der Arbeitgeber bzw. die Erforder-
nisse des Arbeitsmarktes berticksichtigt werden sollten. Unterbrochen wurde
diese Widerspriichlichkeit nur wihrend der Zeit des Nationalsozialismus im
Rahmen der dort stattfindenden ,,Berufslenkung® in deren Zuge der Zugang
zu Berufen und ab 1939 auch die Kiindigung von Arbeitspldtzen unter staat-
liche Kontrolle gebracht wurde. Gleichzeitig zeigte sich in der Geschichte der
Berufsberatung, dass diese nur dann {iberhaupt agieren konnte, wenn Arbeit-
geber hinreichend Lehrstellen anboten und diese auch an die Berufsberatung
meldeten. Kompensationsmoglichkeiten fiir mangelnde Ausbildungsstel-
len und damit einen Bedeutungsverlust der Berufsberatung boten lediglich
Berufsvorbereitungen und auflerbetriebliche Ausbildungen, die jedoch nur
unter den Bedingungen der von staatlicher Seite zur Verfiigung stehenden
finanziellen Ressourcen bereitgestellt werden konnten. Dariiber hinaus war
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die Berufsberatung von Beginn an ein gesellschaftlicher Mechanismus zur
Vermeidung sozialer Spannungen: Wurde sie zunéchst gegriindet, um Frau-
en den Zugang zu (frauentypischen) Berufen zu erleichtern, erhielt sie bei-
spielsweise nach dem ersten Weltkrieg besonderen Aufwind durch die Not-
wendigkeit der Reintegration von Kriegsveteranen in die Berufswelt, fiir die
sie deren Eignung feststellte (vgl. Kramer 2001).

2. Der durch die unterschiedlichen Anforderungen sehr komplexe Auftrag der
Berufsberatung wird zudem dadurch erschwert, dass die Organisationen im
organisationalen Feld nach unterschiedlichen institutionellen Logiken funk-
tionieren, zwischen denen die Berufsberatung vermitteln soll. So findet der
Ubergang von der Schule in Ausbildung zwischen zwei Institutionen mit
kontriren Logiken statt: Schule und Arbeitsmarkt. Wahrend das allgemeine
Bildungssystem die Unterrichtung aller Personen einer bestimmten Alters-
gruppe anstrebt (wenn auch in Deutschland an unterschiedlichen Schulfor-
men), sind Ausbildungs- und Arbeitsmarkte (und die zu ihnen gehérenden
Organisationen, die Betriebe) selektive und exkludierende Systeme (Tschanz/
Powell 2020). Wihrend Forderschulen zudem auf der Hilfsbediirftigkeit ihrer
Schiilerschaft aufbauen, erfordert die Integration in den Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt Aktivitdt und Teilhabe (Pfahl 2011).

Dariiber hinaus sind die Giiter der Berufsberatung zum einen teuer und werden
aus Steuern finanziert und stehen zum anderen nur in begrenztem Umfang zur
Verfiigung, weshalb sie den ,,Richtigen® zugutekommen sollen. Zum Beispiel gibt
es, wie oben erwahnt, nur eine begrenzte Anzahl von auflerbetrieblichen Aus-
bildungsstellen, die an Jugendliche ohne reguldren Ausbildungsplatz vermittelt
werden konnen. Diese sollen gerecht unter den Anwirterinnen und Anwértern
verteilt werden. Da die Zielerreichung wohlfahrtsstaatlicher Organisationen aber
schwer messbar ist (im Gegensatz z.B. zu Produktionsstiickzahlen in Betrieben),
sind sie darauf angewiesen, dass ihre Prozesse als legitim betrachtet werden. So
stehen etwa die Berufsberaterinnen und -berater unter Druck, Fille richtig zu
bearbeiten und ihre Entscheidungen zu belegen bzw. so abzusichern, dass sie
nachtréglich nicht in Zweifel gezogen werden konnen (vgl. Faimann et al. 2004,
S. 239; Behrend/Ludwig-Mayerhofer/Sondermann 2007, S. 4).

Um diese Herausforderungen zu bewiltigen, miissen die unterschiedlichen
Anforderungen aus dem organisationalen Feld in einer Organisation verarbeitet
werden und beeinflussen dadurch ihr Handeln und beschrinken Handlungs-
optionen (March/Olsen 1976, S. 17). Unsicherheit und Umweltanforderungen
verhindern dabei rationales, an klaren Préferenzen, Informationen sowie Kosten
und Nutzen ausgerichtetes Handeln. Gleichzeitig miissen wohlfahrtsstaatliche
Organisationen den ,,Mythos“ aufrechterhalten, eben dieses wire der Fall und
ihr Handeln folge kulturellen Gerechtigkeitsvorstellungen (Struck 2001). So si-
chern sie jhre Legitimitdt und damit ihren Fortbestand (vgl. Meyer/Rowan 1977).
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Organisationen reagieren auf die genannten An- und Herausforderungen, in-
dem sie Handlungsprogramme institutionalisieren, an denen sich ihre Mitglie-
der orientieren und tber die sie ihr Handeln gleichzeitig legitimieren konnen.
Um Legitimitdt zu erzielen, inkorporieren sie institutionelle Elemente — wie
Strukturen oder Klassifikationen - aus ihrem organisationalen Feld in ihre eige-
ne Struktur (vgl. Meyer/Rowan 1977; Scott 1995, S. 54f.; siehe auch Weatherly/
Lipsky 1977). Welche institutionellen Elemente aus der Umwelt einbezogen und
in organisationsinternen Wissensstrukturen verarbeitet werden, wird von der
Organisation in Eigenleistung bearbeitet (vgl. Vollmer 1996, S. 317£,; siche auch
Gomolla/Radtke 2002, S. 68).

Insbesondere aufgrund der dargestellten Uneindeutigkeit dessen, wie beruf-
liche Eingliederung und eine gerechte Verteilung der Giiter gewéhrleistet werden
konnen, ist davon auszugehen, dass sich basierend auf Umweltanforderungen
und Deutungsangeboten auch fiir den Prozess der Berufsberatung von Forder-
schiilerinnen und -schiilern in den Agenturen fiir Arbeit Handlungsregeln he-
rausgebildet haben, an denen sich die Mitglieder der beteiligten Abteilungen
orientieren und iiber die sie ihre Entscheidungen legitimieren kénnen und die
somit die formal bestehenden Entscheidungsspielrdiume begrenzen. Mit dem
Neo-Institutionalismus konnen diese Programme als Institution - hier: ,Insti-
tution Berufsberatung® — begriffen werden. Was das konkret bedeutet und in
welchem Verhiltnis Institutionen zu Organisationen sowie den Entscheidungen
individueller Akteure stehen, ist Gegenstand der folgenden Abschnitte.

6.2 Die drei Saulen einer Institution

Wie in Kapitel 3 deutlich wurde, handelt es sich bei den Entscheidungsprozes-
sen zu Forderschiilerinnen und -schiilern in der Berufsberatung um komplexe
Ablaufe. Sie umfassen die Klassifizierung von Jugendlichen sowie die Zuwei-
sung von Hilfen und zu Mafinahmen. Vor dem Hintergrund von Unsicherheit
und konfligierenden Umwelterwartungen ist nicht davon auszugehen, dass es
sich bei dem institutionalisierten Handlungsprogramm um vereinzelte, ver-
stetigte Abldufe handelt. Vielmehr muss es sich um ein komplexes Regelsystem
handeln, in dem unterschiedliche Handlungsabldufe und Legitimationen mit-
einander verkniipft sind. Ein solches kann mit der theoretischen Perspektive
des Neo-Institutionalismus als Institution begriffen werden (vgl. Zucker 1991;
siehe auch Jepperson 1991, S. 145; Koch/Schemann 2009, S. 22). In der neo-ins-
titutionalistischen Forschung gibt es zwei Perspektiven auf das Verhiltnis von
Organisationen und Institutionen: In der einen werden Organisationen als
Orte der Institutionalisierung bzw. Untersuchung von Institutionen betrachtet
(vgl. Zucker 1991). In der anderen liegt der Fokus auf der Wirkung von Institu-
tionen in der Umwelt von Organisationen auf deren Handeln und Strukturen.
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Institutionen werden dafiir auf einer Metaebene dargestellt und als Rahmen-
bedingungen des Organisationshandelns betrachtet, jedoch nicht am konkreten
Beispiel von Organisationen rekonstruiert (z.B. Meyer/Rowan 1977). Die hier
vorliegende Untersuchung verfolgt das Ziel, eine Institution und ihre Wirkungs-
weise konkret am Beispiel der Berufsberatung und zugleich der Betrachtung
mehrerer Organisationen (Agenturen fiir Arbeit) zu rekonstruieren und analy-
sieren. Fiir die hier angestrebte Untersuchung werden damit beide Perspektiven
auf das Verhaltnis von Institution und Organisation verbunden. Dabei werden
jedoch nicht Institutionalisierungsprozesse in Organisationen an sich betrachtet.
Vielmehr wird vor dem Hintergrund der Deutungsangebote und Anforderungen
in der Umwelt der Agenturen fiir Arbeit untersucht, wie diese in den Organi-
sationen Agenturen fiir Arbeit bzw. deren Einheit ,,Berufsberatung“ verarbeitet
wurden und wie im Ergebnis das {iber die einzelnen Organisationen hinausge-
hende institutionalisierte Regelsystem aussieht, welches die Entscheidungen der
jeweiligen Organisationsmitglieder strukturiert. Eine Darstellung dessen, wie es
zu organisationsiibergreifenden Institutionen kommen kann, wird ausfiihrlich
in Abschnitt 8.3 diskutiert.

Institutionen werden hier mit March und Olsen (2006, S. 3) folgendermafien
verstanden:

»An institution is a relatively enduring collection of rules and organized practices,

«

embedded in structures of meaning and resources |[...]

Was bedeutet dies konkret? Es ist davon auszugehen, dass den Berufsberaterin-
nen und -beratern z. B. wihrend des Prozesses der beruflichen Sozialisation be-
stimmte Routinen oder Handlungsregeln vermittelt werden, wie im Prozess der
Berufsberatung gehandelt wird bzw. werden muss.”” Diese sind in Ressourcen
sowie Bedeutungsstrukturen eingebettet und werden durch sie legitimiert und
reproduziert. Mit Scott (1995, S. 33f,, 2008, S. 50) kann davon ausgegangen wer-
den, dass sich die Routinen, Regeln und Bedeutungsstrukturen in drei Sdulen
manifestieren: einer regulativen, einer normativen und einer kulturell-kogniti-
ven. Diese werden durch jeweils spezifische Mechanismen durchgesetzt und ver-
leihen Handlungen auf unterschiedliche Arten Legitimitat. Haufig bestehen In-
stitutionen aus Elementen aller drei genannten Séulen gleichzeitig. Es ist jedoch
auch moglich, dass eine Institution lediglich durch eine der Siulen aufrechter-
halten wird oder eine der Sdulen fiir eine Institution eine grofliere Bedeutung hat
als die anderen (vgl. Scott 2008, S. 62). Die Unterscheidung der drei Sdulen ist
dabei eine analytische, denn in der Realitit sind sie miteinander verwoben. So
beinhalten regulative Vorgaben héufig auch normative und kulturell-kognitive

27 Diese werden gegebenenfalls auch nicht erst ,on the job, sondern bereits wihrend der
Ausbildung zum Berater oder zur Beraterin vermittelt und erlangt.

90



Elemente. Aber auch zwischen der normativen und kulturell-kognitiven Siule
kann es zu Uberschneidungen kommen. Als analytischer Rahmen ist die Un-
terscheidung der drei Sdulen aber ein niitzliches Instrument, das zur Beschrei-
bung von Institutionen eingesetzt werden kann (vgl. z. B. Powell 2011; Powell/
Bernhard/Graf 2012).

Die regulative Sdule von Institutionen umfasst formale und non-formale
Regeln (vgl. North 1990, S. 361t.), die durch Zwang (,coercion®) durchgesetzt
werden. Zwang bedeutet, dass Akteure bei nicht-regelkonformem Handeln mit
Sanktionen rechnen miissen (vgl. Scott 1995, S. 35f.). Die formalen Vorgaben
fiir den Umgang mit Forderschiilerinnen und -schiilern im Beratungsprozess
wurden bereits vorgestellt (siehe Kapitel 3). Neben solchen Vorgaben, kann es
aber auch andere mehr oder weniger formalisierte Regeln geben, an die sich die
individuellen Akteure halten miissen, um nicht sanktioniert zu werden. Hierbei
kann es sich z.B. um Vorgaben handeln, die in einzelnen Agenturen aufgestellt
werden wie Verfahrensregeln zum Umgang mit Forderschiilerinnen und -schii-
lern. Zur regulativen Saule konnen ferner

»[...] Ziel-, Nutzen- und Werterwartungen [einer; Anm.: JMB] Organisation bzw.
ihrer Auftraggeber [...]“ (Struck 2001, S. 36)

gehoren. Ferner kann es non-formale Regeln geben, die von den Akteuren an-
gewendet werden miissen, aber nicht formalisiert (z.B. schriftlich fixiert) sind.
Die Existenz solcher Regeln schrankt dabei die Entscheidungsspielraume in der
Berufsberatung ein.

Die normative Siule von Institutionen umfasst insbesondere Werte und Nor-
men (Scott 1995, S. 39). Mit Werten werden z.B. bestimmte Ziele, also das fest-
gelegt, was als wiinschens- und erstrebenswert gilt. Normen geben dagegen vor,
mit welchen Mitteln diese Ziele zu erreichen sind. Werte und Normen erzeugen
eine ,logic of appropriateness®, nach der Akteure handeln (March/Olsen 1989).
Legitimitdt besteht folglich dann, wenn sich Akteure moralisch angemessen ver-
halten (vgl. Scott 2008, S. 51). Hinsichtlich ihrer Durchsetzung zeichnen sich
Werte und Normen dadurch aus, dass sie internalisiert werden und ihre Ein-
haltung haufig intrinsisch motiviert ist (Scott 2008, S. 61). Handlungen, die nicht
mit normativen Vorgaben konform sind, kénnen einerseits mit Beschdmung
und Ehrverlust durch andere sanktioniert werden. Aber auch ohne duflere Kon-
trolle kann das Verletzen von Werten und Normen bei einem Akteur zu Reue
und Verlust des Selbstrespekts fithren (vgl. Scott 2008, S. 56). Mit Blick auf die
Nutzung der Entscheidungsspielraume in der Berufsberatung bedeutet dies, dass
analysiert werden muss, welche Werte und Normen im Beratungsprozess fiir die
Klassifizierung und Zuweisung von Forderschiilerinnen und -schiilern gelten.
Von Interesse ist hier z. B., was die Berufsberaterinnen und -berater und Berufs-
psychologinnen und -psychologen als Ziele des Beratungsprozesses definieren
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und welche Mittel sie als angemessen erachten, um diese zu erreichen. Dies kann
beeinflussen, wie die Zuweisungsprozesse ablaufen.

Teil der normativen Saule einer Institution kénnen auch soziale Rollen sein.
Von diesen spricht man, wenn mit Akteuren oder sozialen Positionen spezifische
Werte und (Verhaltens-)Normen verkniipft sind (vgl. Scott 1995, S. 38). Rol-
lenerwartungen werden von den Individuen z.B. im Prozess der (beruflichen)
Sozialisation erlernt und internalisiert, wodurch sie Handeln beeinflussen (vgl.
Hall/Taylor 1996, S. 948). Handlungen von Personen, die Positionen in Amtern
einnehmen, sind besonders anfillig fiir diese Art der Institutionalisierung (vgl.
Zucker 1991, S. 83ff.). In diesem Zusammenhang ist auch ein Bestandteil der
dritten, ndmlich der kulturell-kognitiven Siule zu sehen. Mit Blick auf soziale
Rollen geht sie noch iiber die normative hinaus, indem sie nicht nur die an die
Akteure und Rollen gestellten Erwartungen als Teil einer Institution sieht, son-
dern die Existenz und Wahrnehmung der Akteure und Rollen selbst (vgl. Berger/
Luckmann 1967, S. 76 {f.; Scott 1995, S. 44; Hall/Taylor 1996, S. 948). Um heraus-
zufinden, wie die Entscheidungsspielrdume in der Berufsberatung genutzt und
legitimiert werden und dariiber zu eruieren, welche Bedeutung sie fiir die Uber-
gange von Forderschiilerinnen und -schiilern hat, gilt es deshalb herauszufinden,
ob und wenn ja welche unterschiedlichen Rollen es in der Berufsberatung gibt
und mit welchen normativen Aufgaben und Erwartungen, aber auch mit wel-
chem Selbstverstidndnis diese verbunden sind. Genannte Aspekte sozialer Rollen
in der Berufsberatung betreffen moglicherweise die Arbeitsteilung zwischen der
U25- und der Reha-Beratung oder auch die Funktion des Berufspsychologischen
Services in den Entscheidungsprozessen. Im Prozess der Berufsberatung tiber-
nehmen die Berufspsychologinnen und -psychologen vermutlich die Funktion
von ,professional experts® (vgl. Behrens/Rabe-Kleberg 1992). Diese zeichnet
aus, dass sie nicht die eigentlichen Entscheidungen tiber eine Statuspassage tref-
fen, sondern anderen Gatekeepern ihre Expertise zur Verfiigung stellen. Sie sind
dabei fiir die Richtigkeit ihrer Einschédtzung, aber nicht die darauf aufbauenden
Entscheidungen verantwortlich (ebd. 247).

»This expertise is regarded as an independent source of knowledge, rendering these
gatekeepers less vulnerable to the claims of individuals, and indeed for this reason
appears to enable a socially conflict-laden decision to be depoliticised.“ (ebd., S. 243)

Insbesondere bei der Feststellung von Behinderung hat die Expertise von me-
dizinischen Professionen zu einer Akzeptanz und Legitimitat der Diagnose von
Seiten der klassifizierten Kinder, Jugendlichen und ihrer Eltern beigetragen (vgl.
Tomlinson 1982, S. 84f.). Das Zusammenwirken von Professional Experts und
Gatekeepern fithrt zudem oftmals dazu, dass Entscheidungsprozesse undurch-
sichtig werden: Gatekeeper basieren ihre Entscheidungen auf der Meinung
der Experten, wihrend Experten darauf verweisen, dass sie nur Meinungen zu
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Teilaspekten abgeben (vgl. Behrens/Rabe-Kleberg 1992, S.247). Das Zusam-
menspiel der verschiedenen am Berufsberatungsprozess beteiligten Akteure
muss daher bei einer Rekonstruktion der ,Institution Berufsberatung® bertick-
sichtigt werden.

Neben dem Verweis auf die Selbstwahrnehmung von Akteuren umfasst die
kulturell-kognitive Sdule vor allem kognitive Skripte und Schemata (Scott 1995,
S. 401f,; Scott 2008, S. 56 1f.). Sie représentieren Handlungsroutinen sowie kul-
turell-kognitive Vorstellungen der Welt, welche von individuellen Akteuren
u.a. wahrend des Prozesses der (beruflichen) Sozialisation erlernt, internalisiert
und anschliefSend nicht mehr hinterfragt werden (,,taken for grantedness“) (vgl.
Scott 2008, S. 51; siehe auch Berger/Luckmann 1967). Sie werden herangezogen,
um Situationen und Handeln zu interpretieren und ihnen so sozialen Sinn zu
verleihen (vgl. Scott 1995, S. 40). Eine besondere Rolle spielen in diesem Zu-
sammenhang Klassifikations- und Kategoriensysteme oder auch Typisierungen,
in welchen sich Realititsdeutungen herauskristallisieren und unter welche Er-
fahrungen, Handlungen und Akteure laufend subsumiert werden (vgl. Berger/
Luckmann 1967, S. 76 f,; siehe auch Scott 1995, S. 41f.). Fir die (Nutzung der)
Entscheidungsspielrdaume in der Berufsberatung ist diesbeziiglich entscheidend,
welche Routinen sowie Vorstellungen von Behinderung, Forderungsbediirftig-
keit und Eignung institutionalisiert sind und in welchem Verhéltnis diese zum
Besuch einer Forderschule stehen.

Dem Siaulenmodell folgend sind fiir die Klassifizierungs- und Zuweisungs-
prozesse von Forderschiilerinnen neben den Ressourcen formale und non-for-
male Regeln, Werte und Normen, soziale Rollen sowie kulturell-kognitive Vor-
stellungen zentral. Diese bestimmen, wie grof3 die Entscheidungsspielrdume
im Berufsberatungsprozess tatsichlich sind, wie sie genutzt werden und damit,
welche Wirkung die Berufsberatung auf die Ausbildungschancen von Forder-
schiilerinnen und -schiilern hat. Thre Gesamtheit bezeichne ich im Folgenden als
»Institution Berufsberatung“ Wie diese konkret aussieht, ist ein Ergebnis davon,
wie Anforderungen aus der Umwelt der Agenturen fiir Arbeit in der Berufsbera-
tung verarbeitet werden.

6.3 Entscheidungsprozesse als ,choices within constraints®

Durch die Herausbildung einer Institution wird der Ablauf von Prozessen in
einer Organisation in zweierlei Hinsicht weitgehend unabhingig von den In-
dividuen, die an diesen beteiligt sind: Zum einen von den individuellen Mit-
gliedern von Organisationen. Diese sind zwar essentiell fir das Funktionieren
der Organisation. Die Individuen an sich sind aber austauschbar und einzel-
ne Akteure entbehrlich fiir ihre Arbeitsabliufe und ihr Funktionieren. Jansen
(2008, S. 11) bezeichnet dies als ,,Uberindividualitit“ von Organisationen. Die
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organisationssoziologische Forschung konnte in diesem Zusammenhang zeigen,
dass Akteure in Organisationen vor allem nach Legitimitit - und nicht etwa
nach ihrer individuellen Nutzenmaximierung - streben und zum Erreichen von
Legitimitét auch entgegen ihrer individuellen Priferenzen und Einstellungen
handeln (vgl. March/Olsen 1989, Kapitel 2).

»For highly institutionalized acts, it is sufficient for one person simply to tell another
that this is how things are done.“ (Zucker 1991, S. 83)

Legitimitit wird dadurch erreicht, dass Handeln an institutionellen Regeln aus-
gerichtet wird. Institutionen geben damit vor, welche Handlungen als mog-
lich wahrgenommen werden und legitim sind und welche nicht (vgl. Berger/
Luckmann 1967, S.58; Hall/Taylor 1996, S. 939; Hasse/Kriicken 2005, S. 15).
Dadurch beschrinken sie einerseits bestimmte Formen des Handelns, ermdgli-
chen es aber auch, indem sie manchen Akteuren besondere Befugnisse verleihen
(vgl. Scott 1995, S. 38; Scott 2008, S. 50). Das Wissen tiber legitime Handlungs-
moglichkeiten erzeugt Handlungserwartungen, die von Akteuren an ihr eigenes
ebenso wie das Handeln anderer angelegt und dadurch stindig in Interaktionen
reproduziert werden (Berger/Luckmann 1967).® Durch das Ausrichten ihrer
Handlungen an institutionellen Regeln werden Akteure befihigt, diese (nach-
traglich) zu erkléren, zu rechtfertigen und ihnen sozialen Sinn und intersubjektiv
geteilte Bedeutung zu verleihen (vgl. Berger/Luckmann 1967, S. 66; siehe auch
Powell/DiMaggio 1991, S. 9; Scott 1995, S. 33f.; Hall/Taylor 1996, S. 947). Die
Nutzung von Entscheidungsspielrdumen lasst sich daher anhand der Rechtferti-
gungen der Entscheider rekonstruieren (vgl. Gomolla/Radtke 2002, S. 142).

Zum anderen werden die Prozesse von den Individuen unabhingig, da ihr
Ablauf nicht mehr das Ergebnis der individuellen Eigenschaften der von der Or-
ganisation ,prozessierten“ Personen ist (vgl. Hasenfeld 1972). SchlieSlich sind
die institutionalisierten Vorgaben z.B. im Falle der Berufsberatung ausschlag-
gebend dafiir, welche Merkmale eines oder einer Jugendlichen als relevant fiir
die Klassifizierungsprozesse wahrgenommen werden und welche Zuweisungs-
prozesse von Hilfen und zu Mafinahmen an diese anschliefSen (vgl. Cicourel/
Kitsuse 1963; Gomolla/Radtke 2002, S. 55).

Vor dem Hintergrund der Zentralitit der handlungsregulierenden Funktion
der ,Institution Berufsberatung® fiir die Entscheidungsprozesse ist es aber wich-
tig darauf hinzuweisen, dass Institutionen lediglich den Handlungskontext indi-
vidueller Akteure definieren, nicht aber ihr Handeln determinieren (vgl. Mayntz/
Scharpf 1995). Der Neo-Institutionalismus wurde verschiedentlich dafiir kriti-

28 Dies erzeugt Kontinuitidten und Pfadabhangigkeit im Handeln der Organisationsmitglie-
der. Einmal institutionalisierte Handlungen erzeugen schliefllich Druck, zukiinftig dhnlich
zu handeln, da neue Handlungsabldufe vorherige potenziell delegitimieren wiirden.
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siert, der Eigenstandigkeit von Akteuren keine hinreichende Bedeutung beizu-
messen. Die hier im Fokus stehenden Entscheidungsprozesse sollen deshalb als
»choices within constraints® (Nee 2001, S. 8) verstanden werden. In dieser Lesart
des Neo-Institutionalismus konfrontieren institutionalisierte Regeln in Organi-
sationen ihre Mitglieder mit Verhaltenserwartungen (vgl. Vollmer 1996, S. 319).
Sie bestimmen die Grundlagen, auf denen einzelne Akteure ihre Entscheidungen
treffen, was in der Masse zu einem bestimmten Ergebnis fithrt. Es ist aber durch-
aus moglich, dass Individuen vor dem Hintergrund gleicher institutioneller Vor-
gaben unterschiedliche Handlungsoptionen wiahlen (vgl. Scott 2008, S. 76t.).
Freirdume hierfiir entstehen insbesondere dann, wenn diese widerspriichliche
Handlungserwartungen erzeugen. Entscheidungen miissen dann aktiv in Ausei-
nandersetzung mit der Institution getroffen werden (vgl. Hasse/Kriicken 2005).
Aber auch unabhingig von Widerspriichen konnen Institutionen von Akteuren
hinterfragt werden, und diese konnen sich z. B. unter Berufung auf andere Insti-
tutionen gegen sie wenden (vgl. Mayntz/Scharpf 1995, S. 52£,; Scott 1995, S. 130;
Scott 2008, S. 61). Aus diesem Grund erméglicht die Rekonstruktion der ,,Ins-
titution Berufsberatung“ nur, die Strukturierung der Entscheidungsprozesse in
der Berufsberatung zu verstehen. Eine solche Analyse kann keine Aussagen tiber
Einzelfallentscheidungen treffen (vgl. Gomolla/Radtke 2002, S. 142). Gleichzei-
tig miissen Handlungsspielrdume, die z.B. durch widerspriichliche Vorgaben
entstehen, berticksichtigt werden. Dariiber hinaus tendieren Organisationen
dazu, ernsthafte Evaluationen ihrer Aktivititen zu umgehen und nur oberflich-
lich oder ,,zeremoniell“ durchzufiithren. Dies ermdglicht ihnen, bestimmte legi-
time formale Strukturen beizubehalten, ihre eigentlichen Aktivititen aber von
diesen abzukoppeln. Dies wird als ,,Jose Kopplung® bezeichnet wird (vgl. Meyer/
Rowan 1977, S. 359; Weick 1991/2009, S. 99). Das Ausbleiben von Kontrollen
und Sanktionen bei Verstoflen gegen formale Vorgaben erhoht schliefSlich die
Handlungsspielraume der individuellen Akteure. Aus Sicht des soziologischen
Neo-Institutionalismus kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass die
Akteure sich in solchen Situationen anhand von ex ante bestehenden Nutzen-
kalkiilen oder Priferenzen fiir die ein oder andere Alternative entscheiden oder
gar von institutionellen Vorgaben abweichen. Vielmehr muss davon ausgegan-
gen werden, dass die Art, wie mit den Institutionen umgegangen bzw. sie hinter-
fragt werden, wiederum institutionalisiert ist (Hall/Taylor 1996, S. 949; Hasse/
Kriicken 2005, S. 19, 67). Die theoretische Frage, die sich vor diesem Hinter-
grund sowie der Betrachtung der drei Sdulen von Institutionen eréffnet ist,
durch welche normativen oder kulturell-kognitiven Regeln die Freirdume gefiillt
werden, welche durch eine lose Kopplung der tatsachlichen Aktivititen mit den
(regulativen) formalen Vorgaben entstehen.

In diesem Kapitel wurde unter Riickgriff auf den Neo-Institutionalismus er-
lautert, warum nicht davon ausgegangen werden kann, dass es sich bei der Nut-
zung der Entscheidungsspielrdaume im Berufsberatungsprozess um individuelle
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Einzelfallentscheidungen von Einzelakteuren handelt. Vielmehr wird theoretisch
angenommen, dass die tatsachlichen Spielrdume mafigeblich durch eine ,,Insti-
tution Berufsberatung® begrenzt und die Entscheidungen der beteiligten Akteu-
re dadurch strukturiert werden. Die ,,Institution Berufsberatung® ist das Ergeb-
nis der Verarbeitung von Deutungsangeboten aus der organisationalen Umwelt
der Agenturen fiir Arbeit. Sie umfasst Handlungspraktiken, die eingebettet sind
in Ressourcen sowie formale und non-formale Regeln, Werte und Normen, so-
ziale Rollen und kulturell-kognitive Vorstellungen. Diese bestimmen, wie die
Entscheidungsspielrdume im Berufsberatungsprozess genutzt werden und ob
bestehende Benachteiligungen von Forderschiilerinnen und -schiilern durch die
Berufsberatung kompensiert oder fortgesetzt werden. Da Akteure in Organisa-
tionen ihr Handeln an institutionellen Regeln ausrichten und so legitimieren,
kann die Rekonstruktion der Institution ,,Berufsberatung“anhand einer Analyse
dessen erfolgen, wie Entscheidungen in den Agenturen fiir Arbeit gerechtfertigt
und damit legitimiert werden. Die Entscheidungen der Beraterinnen und Bera-
ter werden jedoch nicht als durch eine Institution determiniert betrachtet. Viel-
mehr werden sie als ,,choices within constraints“ (Nee 2001, S. 8) verstanden, fiir
die die Institution als Referenzrahmen dient. Ziel einer Untersuchung der ,,Insti-
tution Berufsberatung® ist es damit nicht, individuelle Einzelfallentscheidungen
vorherzusagen, sondern zu beschreiben, wie die Entscheidungsprozesse struk-
turiert sind, auf welche Regeln sich die Akteure bei diesen beziehen und bezie-
hen miissen, und welche Entscheidungen dadurch wahrscheinlicher werden und
warum. Hierbei muss beriicksichtigt werden, wie (stark) die Entscheidungspro-
zesse in der Berufsberatung durch die Institution strukturiert werden. Das heif3t,
es ist wichtig, auch die Widerspriichlichkeit von Handlungsanforderungen und
dadurch entstehende Freirdume sowie den Umgang mit diesen zu untersuchen.
Im Anschluss an die theoretischen Uberlegungen folgen nun die empirischen
Kapitel. Deren Aufbau entspricht den Ausfithrungen insofern, als dass zunéchst
dargestellt wird, inwiefern sich die Ressourcenausstattung und Agency von For-
der- und Hauptschiilerinnen bzw. -schiilern in zentralen Dimensionen sowie
ihre Ausbildungschancen unterscheiden. Anschlieflend wird die ,Institution
Berufsberatung® rekonstruiert und analysiert, ob die Berufsberatung zu einer
Kompensation oder Fortsetzung der Benachteiligung von Forderschiilerinnen
und -schiilern beitrdgt. Im dritten empirischen Kapitel wird herausgearbeitet,
inwiefern individuelle Unterschiede in der Agency und Ressourcenausstattung
der Forderschiilerinnen und -schiiler dazu beitragen zu erkldren, dass einigen
trotz schlechter Ausgangschancen der Einstieg in die Berufsausbildung gelingt.
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Kapitel 7

Empirische Analysell
Ressourcenausstattung, Agency und
Ausbildungschancen von Forder- und
Hauptschulerinnen und -schilern

im Vergleich

Forderschiilerinnen und -schiiler kommen iiberproportional héaufig - und noch
héufiger als Hauptschiilerinnen und -schiiler - aus soziodkonomisch benachteilig-
ten Familien (vgl. Kapitel 1 sowie Abschnitt 5.2). Die theoretischen Uberlegungen
aus Kapitel 5 veranlassen ferner zu der Annahme, dass die familidre Benachteili-
gung der Jugendlichen zusitzlich durch den Besuch der Forderschule verstirkt
werden kann. Familidre und schulische Benachteiligung zusammen, so die Ver-
mutung, manifestiert sich auf Seiten der Forderschiilerinnen und -schiiler in einer
selbst im Vergleich zu Hauptschiilerinnen und -schiilern noch geringeren Agency
sowie geringeren Ressourcenausstattung, welche zentral fiir die Erklarung der
Ausbildungschancen von Foérderschiilerinnen und -schiilern ist. Die bisherigen
Erkenntnisse tiber die Agency, Ressourcenausstattung und Ausbildungschancen
von Forderschiilerinnen beruhen bislang jedoch auf nur kleinen, selektiven Stich-
proben und iiberwiegend qualitativen Studien, so dass ungeklart ist, inwiefern sie
verallgemeinert werden konnen. Dariiber hinaus fehlen bislang eindeutige Bele-
ge, dass die geringen Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern
nicht nur ursichlich auf ihre familidre Benachteiligung zurtickzufithren sind, son-
dern dass es einen eigensténdigen Effekt des Forderschulbesuchs auf diese gibt.

7.1 Theoretische Erwartungen und Hypothese

Ziel dieses Kapitels ist es, vor diesem Hintergrund erstens empirisch zu be-
schreiben, wie Abgangerinnen und Abginger von Forderschulen im Vergleich
zu solchen von Hauptschulen hinsichtlich der o.g. fiir den Ausbildungszugang
zentralen Ressourcen- und Agency-Dimensionen beschrieben werden konnen.
Tabelle 5 fasst die theoretischen Erwartungen noch einmal zusammen, die in Ka-
pitel 5 fiir die unterschiedlichen Dimensionen der Ressourcen- und Agency-Aus-
stattungen der Jugendlichen herausgearbeitet wurden. Grundsitzlich wird davon
ausgegangen, dass die Agency und Ressourcen im Vergleich zur ebenfalls benach-
teiligten Gruppe der Hauptschiiler und -schiilerinnen noch eingeschrankter sind.
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Tabelle 5: Theoretische Erwartungen zur Agency und Ressourcenausstattung von
Forder- im Vergleich zu Hauptschilerinnen und -schilern.

Faktoren familidrer Benachteiligung Ausstattung von Forderschiilerinnen mit Agency und
und schulischer Behinderung Ressourcen im Vergleich zu Hauptschiilerinnen

Férderschiilerinnen haben...

Geringe Agency aufgrund von Geringeres Selbstbewusstsein
beschadigten Identitédten durch Labeling,
Stigmatisierung und Cooling-Out

Geringere Aktivitat bei der Ausbildungsplatzsuche

Geringere Aspirationen

Geringes Sozialkapital aufgrund Weniger Personen, liber die Informationen Uber freie
von familidrer Benachteiligung und Ausbildungsstellen erlangt werden kénnen

schulischer Segregation Geringeres familiares kulturelles und soziales Kapital
Geringere normative Bedeutung von Bildung in der Familie

An Forderschulen mehr Unterstiitzung (kompensatorisch)

Geringes Humankapital und Geringeres Humankapital und negativere Signale
negative Signale als Hindernisse (z.B. Jugendliche erwerben seltener den
in den Auswahlprozessen durch Hauptschulabschluss)

Arbeitgeberinnen und -geber

Quelle: Eigene Darstellung.

Zweitens wird beschrieben, wie die Uberginge von Férder- und Hauptschiilerin-
nen und -schiilern nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule aussehen und
ob sich Unterschiede zwischen den Jugendlichen der beiden Schulformen zeigen.

Betrachtet man jedoch lediglich deskriptiv die Unterschiede in der Agen-
cy, den Ressourcen und Ubergingen zwischen Férder- und Hauptschiilerin-
nen und -schiilern, bleibt unklar, ob die damit theoretisch verkniipften Aus-
bildungschancen tatsachlich auf den Besuch der Forderschule zuriickzuftihren
oder moglicherweise lediglich ein Effekt der Komposition der Schiilergruppen
hinsichtlich ihrer sozialen Merkmale sind. Drittens soll hier deshalb untersucht
werden, ob der Besuch der Forderschule einen eigenstindigen Effekt auf die
Ausbildungschancen hat. Konkret soll die schulische Behinderungshypothe-
se getestet werden. Basierend auf der in Kapitel 5 vorgestellten Theorie wird
angenommen, dass im Zusammenspiel von Faktoren, die mit der schulischen
Segregation (z.B. Zusammensetzung der Schiilerschaft, reduzierte Lehrpline)
und solchen, die mit der Etikettierung verbunden sind (z.B. Stigmatisierung,
verringerte Leistungserwartungen), an Forderschulen eine ,schulische Behin-
derung® (Powell 2007) entsteht, welche die Benachteiligung der Jugendlichen
beim Ubergang in die Ausbildung zusitzlich verstirkt. Konkret besagt die
Hypothese, dass die Ausbildungschancen von Féorderschiilerinnen und -schiilern
auch im Vergleich zu Hauptschiilerinnen und -schiilern schlechter sind, die hin-
sichtlich ihrer familidren Ressourcen, kognitiven Fihigkeiten und sozialstruktu-
rellen Merkmale vergleichbar sind. Um diese Hypothese zu iiberpriifen, wird der
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Effekt des Forderschulbesuchs auf die Ausbildungschancen von vergleichbaren
Forder- und Hauptschiilerinnen und -schiilern im Rahmen eines Coarsened
Exact Matchings (CEM) analysiert.

Im Folgenden werden also zwei Arten von Analysen zum Einsatz kommen:
Zum einen deskriptive Analysen der Agency- und Ressourcenausstattungen der
Jugendlichen bei Verlassen der Schule sowie ihrer Uberginge. Zum anderen
wird, um den (kausalen) Effekt der Forderschule auf die Ausbildungschancen
von Jugendlichen zu ermitteln, ein CEM basierend auf fiir die Selektion in die
Forderschule relevanten Merkmalen durchgefiihrt. Fiir die anstehende Unter-
suchung bedarf es damit eines Datensatzes, der es erstens gestattet, den Status
der Jugendlichen nach Verlassen der Schule zu ermitteln. Zweitens miissen hin-
reichende Informationen iiber die Agency- und Ressourcenausstattungen von
Jugendlichen an Foérder- und Hauptschulen vorliegen. Drittens sollten ausrei-
chende Fallzahlen fiir einen Vergleich der beiden Gruppen vorliegen. Die einzige
bislang in Deutschland verfiigbare Datenbasis hierfiir stellt derzeit das NEPS dar,
welches deshalb zur Untersuchung herangezogen wird.

Das Kapitel ist so aufgebaut, dass zunédchst das auf Basis des NEPS, Startko-
horte 4 (SC4), gebildete Analysesample vorgestellt wird. Ferner wird diskutiert,
wie in dieser Arbeit mit fehlenden Werten in den Befragungsdaten verfahren
wurde. Anschlielend werden die zentralen Variablen ,,Ubergang in Ausbildung®
bzw. der Status nach Verlassen der Schule sowie die letzte besuchte Schulform
und die Operationalisierung der theoretischen Konstrukte vorgestellt. Die Aus-
fithrungen zu Daten, Methoden und Operationalisierung sind vergleichsweise
ausfithrlich. Sie bilden aber in vielerlei Hinsicht auch die Basis fiir die Analysen
in Kapitel 9, wodurch ihr Umfang gerechtfertigt ist. Mit Blick auf die empiri-
schen Ergebnisse wird zunachst dargestellt, wie sich Forder- und Hauptschii-
lerinnen und -schiiler in ihrer Agency und ihrer Ressourcenausstattung unter-
scheiden und ihre Uberginge beschrieben. Im Anschluss wird erldutert, wie die
schulische Behinderungshypothese anhand eines CEM tiberpriift wird und die
Ergebnisse der Priifung der schulischen Behinderungshypothese vorgestellt. Ab-
schlieflend folgt ein erstes Zwischenfazit.

7.2 Daten und Operationalisierung

Ziel dieses Abschnitts ist es, zundchst das genutzte Analysesample zu beschrei-
ben. Ferner wird dargestellt, wie in dieser Arbeit mit fehlenden Angaben umge-
gangen wurde, die in Befragungsdaten aufgrund von sogenannter iterm und unit
nonresponse entstehen. Im Anschluss daran wird dann die Operationalisierung
der abhingigen Variable ,Ubergang in Ausbildung®, der letzten besuchten Schul-
form sowie der theoretischen Konstrukte vorgestellt.
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7.2.1 Beschreibung der Analysesamples

Als Datengrundlage fiir die folgenden Analysen wird die SC4 des NEPS herange-
zogen. InNEPS werden Langsschnittinformationen zu schulischen und auf3er-
schulischen Bildungsprozessen tiber den Lebensverlauf erfasst. Diese gliedern
sich entlang von sechs Themenkomplexen: Kompetenzentwicklung, Lernum-
welten, Bildungsentscheidungen, Migrationshintergrund und Bildungsrenditen.
Im Rahmen eines Multi-Kohorten-Sequenzdesigns werden verschiedene Start-
kohorten befragt. Der Zuschnitt der Startkohorten orientiert sich an wichtigen
Bildungsphasen und -iibergangen (vgl. Blossfeld/Rof3bach/von Maurice 2011).
Die hier verwendete SC4 begann mit einer Befragung von Schiilerinnen und
Schiilern in der 9. Klasse mit dem Ziel Uberginge in die Sekundarstufe II, die
berufliche Bildung und den Arbeitsmarkt untersuchen zu kénnen (vgl. Ludwig-
Meyerhofer et al. 2011). In der SC4 sind Schiilerinnen und Schiiler von Haupt-
und Forderschulen ,Lernen” der 9. Klassen tiberreprésentiert. Hierdurch sind
hinreichende Fallzahlen fiir statistische Analysen gewdhrleistet. Die Stichpro-
benziehung fiir die SC4 erfolgte in einem stratifizierten, zweistufigen Verfahren.
Zuniachst wurden alle Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler entlang der Schul-
formen in Strata eingeteilt. Im ersten Sampling-Schritt wurden dann Schulen aus
den verschiedenen Strata ausgewahlt, wobei sich die Auswahlwahrscheinlichkeit
proportional zur Schulgréfle verhielt. Im zweiten Schritt wurden Klassen an den
ausgewihlten Schulen nach dem Zufallsprinzip gezogen, aus denen alle Schiile-
rinnen und Schiiler in die Befragung einbezogen wurden (vgl. Steinhauer et al.
2015, S. 133). An 103 teilnehmenden Forderschulen aus allen 16 Bundesliandern
waren 1186 Jugendliche bereit, sich an der Befragung zu beteiligen (Hauptschu-
len: 181 Schulen, 3805 Jugendliche). Die Befragung startete an den Schulen im
Herbst 2010. Danach wurden sie zunichst halbjahrlich, spater jahrlich zu ihren
weiteren Bildungsverldufen befragt. Im hier verwendeten Scientific Use File
(S.U.E 9.1.1.) lagen insgesamt neun Befragungswellen vor. Zusitzlich zu den Ju-
gendlichen wurden die Klassen- sowie Fachlehrerinnen und -lehrer der Facher
Deutsch und Mathematik sowie Schulleiterinnen und -leiter jéhrlich und in der
ersten und siebten Befragungswelle auch jeweils ein Elternteil befragt.

Fiir die in diesem Kapitel angestrebten Analysen wird auf zwei Substichpro-
ben der Haupt- und Férderschulstichproben der SC4 zuriickgegriffen. Diese um-
fassen Jugendliche, die in der 9. Klasse eine Forder- oder Hauptschule besucht
haben und diese entweder nach der 9. oder 10. Klasse verlassen haben, keine
allgemeinbildende Schule mehr besuchten und fiir die der Status im Oktober
direkt nach Verlassen der Schule sowie ein Jahr spiter ermittelbar war. Als all-
gemeinbildende Schulformen wurden solche eingestuft, an denen ausschliefllich
allgemeinbildende und keine beruflichen Abschliisse erworben oder Berufsvor-
bereitungen absolviert werden konnen. Im Ergebnis konnten 670 Forder- und
1661 Hauptschiilerinnen und -schiiler in die Untersuchung einbezogen werden.
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In diesem Zusammenhang ist es wichtig, noch einmal hervorzuheben, dass
damit nur Jugendliche einbezogen wurden, die tatsichlich in der 9. Klasse eine
Haupt- oder Forderschule besucht und diese als letzte allgemeinbildende Schule
verlassen haben. Nur diese kénnen im engen Sinne als Abgangerinnen und Ab-
ganger von Haupt- und Forderschulen gelten.”” Nicht enthalten sind damit z. B.
Forderschilerinnen und -schiiler, die nach der 9. Klasse auf eine Hauptschule
oder eine Schule mit mehreren Bildungsgingen wechselten.” Bei den Haupt-
schiilerinnen und -schiilern sind ferner - um die Vergleichbarkeit der Gruppe
mit den Forderschiilerinnen und -schiilern zu gewdéhrleisten — nur solche im
Sample enthalten, die maximal einen Hauptschulabschluss erworben haben.
Nur diese Gruppe ist gemeint, wenn im Folgenden von Hauptschiilerinnen und
-schiilern gesprochen wird.

Eine Betrachtung der Gruppenzusammensetzung des Samples zeigt, dass die
Jugendlichen im Mittel etwa 15 Jahre alt sind. Abgangerinnen und Abgénger von
Forderschulen weisen zu etwa 29 Prozent und von Hauptschulen sogar zu fast
40 Prozent einen Migrationshintergrund auf. Méadchen stellen etwas weniger als
die Hilfte der Forder- und Hauptschiilerinnen und -schiiler (vgl. Tabelle 30 im
Online-Anhang).

7.2.2 Umgang mit fehlenden Werten

In Fragebogenerhebungen kommt es immer wieder dazu, dass Personen Fragen
nicht beantworten. Dadurch entstehen fehlende Werte auf einer oder mehreren
Variablen. Grundsitzlich werden fehlende Werte danach unterschieden, ob sie 1.
aufgrund von Teilnahmeausfillen entstehen (unit nonresponse) oder ob 2. ledig-
lich einzelne Fragen nicht beantwortet wurden (item nonresponse), die Befragten
aber an der Erhebung teilgenommen haben. Ferner werden drei Mechanismen
unterschieden, die fehlende Werte produzieren: Missing Completely At Random
(MCAR), Missing At Random (MAR) und Missing Not At Random (MNAR)
(vgl. Rubin 1976). MCAR zeichnet sich dadurch aus, dass die Wahrscheinlich-
keit eines fehlenden Wertes fiir alle Befragten gleich ist. Es handelt sich damit
um einen zufilligen Ausfall einer Antwort. Im Falle von MAR hingegen fehlen
Werte nicht komplett zufillig, sondern ihr Ausfall basiert darauf, dass Werte in
bestimmten Gruppen mit grofierer Wahrscheinlichkeit ausfallen. MAR setzt vo-
raus, dass der Ausfallmechanismus auf Merkmalen beruht, die sich basierend
auf den genutzten Daten abbilden lassen (van Buuren 2012, S. 7). Der Ausfall

29 Zur Identifikation der letzten besuchten Schulform siehe Abschnitt 7.2.3.

30 Der Anteil der Abgingerinnen und -abginger, auf die dies zutrifft, ist aber insgesamt als
gering zu betrachten. So wechselten nach der 9. Klasse etwa 4 Prozent der Forderschiilerin-
nen und -schiiler sowie nicht ganz 6 Prozent der Hauptschiilerinnen und -schiiler an eine
andere allgemeinbildende Schule (vgl. NEPS, SC4, eigene Berechnung).
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ist damit zuféllig unter Kontrolle der fiir diesen entscheidenden Kovariaten. Al-
lerdings gibt es auch fehlende Werte, die weder MCAR noch MAR sind. Im Fall
von MNAR sind die Griinde fiir das Fehlen von Angaben unbekannt (vgl. van
Buuren 2012, S. 61.).

Eine oft verwendete Methode des Umgangs mit fehlenden Werten stellt der
listenweise Ausschluss (listwise deletion) von Befragten mit fehlenden Angaben
auf mindestens einer Variablen aus dem Analysesample dar. Handelt es sich bei
dem Ausfallmechanismus, der den fehlenden Werten zugrunde liegt, jedoch
nicht um MCAR, kann dies zu verzerrten Schitzern und groflen Standardfeh-
lern fithren.*' Insbesondere bei kleinen Stichproben geht listwise deletion zudem
mit einem Verlust an statistischer Aussagekraft einher (vgl. Enders 2010, S. 391.).
Aus diesem Grund sollten andere Verfahren zum Umgang mit fehlenden Wer-
ten angewendet werden. Traditionell werden unit nonresponse und item nonre-
sponse methodisch unterschiedlich behandelt. Verzerrungen aufgrund von unit
nonresponse, welche das Ergebnis von unterschiedlichen Wahrscheinlichkeiten
der Beteiligung an Befragungen sind, wird iiblicherweise durch Gewichtung be-
gegnet (van Buuren 2012, S. 21 ff.). Auch in der SC4 des NEPS fielen Jugendliche
endgiiltig aus der Befragung aus. Daher werden alle deskriptiven Ergebnisse in
diesem Kapitel fiir die Teilnahmewahrscheinlichkeit der letzten Welle gewichtet,
an der die Jugendlichen teilgenommen haben.

Dariiber hinaus gibt es fehlende Werte, die dadurch zustande kamen, dass
Jugendliche temporar an einzelnen Befragungswellen nicht teilgenommen hat-
ten. Dies ist ein spezieller Fall der unit non-response, der in der Literatur - im
Gegensatz zu endgiiltigen Ausfillen - nur selten diskutiert wird (vgl. Young/
Johnson 2015). Ferner gab es fehlende Werte aufgrund von item nonresponse.
Mit beiden Arten von Ausfillen wurde hier in zwei Schritten verfahren, welche
im Folgenden kurz beschrieben werden sollen:

Fiir die Konstruktion von Variablen stehen im NEPS oft mehrere Informa-
tionsquellen zur Verfiigung (z.B. Angaben von Schiilerinnen und Schiilern so-
wie ihren Eltern zum Beruf der Eltern). Deshalb wurden hier erstens fehlende
Angaben in einer Quelle durch solche aus anderen Quellen erganzt (vgl. Ab-
schnitt 13.2.1 im Online-Anhang). Dennoch fehlten auch nach diesem Vorgehen
weiter Angaben auf vielen Variablen. Unter Berticksichtigung aller Variablen, die
in die Deskription und multivariaten Modelle in diesem und in Kapitel 9 ein-
bezogen werden, wiirde sich die Fallzahl der Forderschiilerinnen und -schiiler,
die fiir Analysen zur Verfliigung stehen, mit listwise deletion von 670 Fillen auf
nur 78 bereits fiir den Zeitpunkt direkt nach der Schule reduzieren, ein Jahr nach
Verlassen der Schule auf 69 was als sehr ineffizient betrachtet werden muss und
die voraussetzungsvolle Annahme des MCAR unplausibel macht.

31 Fiir eine ausfithrliche Diskussion, bei welchen weiteren tiblichen Verfahren welche Ver-
zerrungen auftreten, siehe Enders (2010) und van Buuren (2012).

102



Vor diesem Hintergrund wurden die fehlenden Werte zweitens fiir die Schul-
abgéngerinnen und -abginger von Forder- und Hauptschulen anhand multipler
Imputationen mit iterative chained equations (ICE) ersetzt. Bei diesem Verfah-
ren werden multiple Datensitze erstellt und fehlende Werte iterativ Variable fiir
Variable imputiert, wobei sowohl die beobachteten als auch die zuvor imputier-
ten Werte aller Variablen des Imputationsmodells einbezogen werden.” Voraus-
setzung fiir ein solches Verfahren ist, dass der Ausfallmechanismus mindestens
MAR ist, sich also basierend auf beobachteten Merkmalen abbilden lasst (siehe
weiter oben in diesem Abschnitt). Die Annahme des MAR lésst sich empirisch
allerdings nur iiberpriifen, indem nachtréiglich Informationen von Befragten
tiber die Griinde des Fehlens von Antworten eingeholt werden. Dies ist mit den
hier verwendeten Daten nicht praktikabel. Das Vorliegen von MAR muss da-
her theoretisch begriindet werden. Gleichzeitig ist eine ernsthafte Verletzung der
MAR-Annahme nur selten zu vermuten, wenn weitere Merkmale von Befrag-
ten herangezogen werden (vgl. Enders 2010, S. 15ff.).* Zudem wurden weitere
Informationen einbezogen, die das Fehlen von Werten beeinflussen kénnten

32 Esist nichts dariiber bekannt, wie sich eine multiple Imputation von Werten, die aufgrund
von den genannten temporiren Ausfillen entstehen auf statistische Schétzer auswirkt.
Young und Johnson (2015) fithrten eine Simulationsstudie durch, die zeigte, dass multiple
Imputationen fiir vollstindig fehlende Wellen aufgrund von endgiiltigen Ausféllen vor al-
lem im sogenannten ,wide-Format“ zu zuverldssigen Schitzern fithrten. Im wide-Format
erhilt jede Person im Datensatz eine Datenzeile, in der alle genutzten Informationen tiber
sie enthalten sind. Wenngleich sich die Ergebnisse nicht direkt auf den Fall von unit non-
response aufgrund von temporaren Ausfillen {ibertragen lassen (vgl. Young/Johnson 2015,
S. 292), wire eine Imputation im wide-Format aufgrund der genannten Erkenntnisse auch
hier wiinschenswert gewesen. Wie bereits von Young und Johnson (2015) vermutet, er-
zeugte die hohe Korrelation wiederholter Messungen von Merkmalen jedoch Konver-
genzprobleme des Imputationsmodells. Aus diesem Grund waren multiple Imputationen
nur im Long-Format méglich, bei dem jede Person im Datensatz durch mehrere Beob-
achtungszeilen repréisentiert wird. Bei der Imputation werden diese Zeilen dann als unab-
hingige Beobachtungen behandelt. Ob dies zu verzerrten Schatzern fiihrt, ist unerforscht.
Die Schlussfolgerung von Young und Johnson (2015, S. 292) kann einen diesbeziiglich vor-
sichtig optimistisch stimmen: ,We expect that MI would offer additional advantages in
this context because the proportion of known information relative to missing information
would exceed the levels seen in our simulation here.“ Um eine Verzerrung der Schitzer aus-
zuschlieflen, wurde ferner ausfiihrliche Konvergenzdiagnostik durchgefiihrt sowie weitere
Variablen in das Imputationsmodell einbezogen, die tiber die in den Analysen verwendeten
hinausgehen (sieche dazu auch weiter unten in diesem Abschnitt).

33 In das Imputationsmodell wurden alle Variablen einbezogen, die in diesem und in Ka-
pitel 9 in den Analysen verwendet werden. Hierdurch wird Kongenialitit erzeugt und
Verzerrungen der Schitzer verhindert (vgl. van Buuren 2012, S. 250). Lediglich die Ma-
krovariablen Bundesland, Foérderquote nach Bundesland 2010 und die Jugendarbeits-
losigkeitsquote wurden nicht einbezogen, da unklar ist, inwiefern diese Indikatoren zur
Erklarung individueller Ausfélle beitragen und ob ihr Einbezug nicht zu Verzerrungen
fuhrt. Ebenfalls nicht einbezogen wurde der genaue Status nach Verlassen der Schule,
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(sogenannte auxiliary variables). Hierzu gehorten u.a.Informationen zur Ein-
gangsselektion der Stichprobe, dem ersten Zeitpunkt der Teilnahme an der
Befragung, der Teilnahme pro Welle, dem Wohnort (West/Ost), ob Daten aus
der Elternbefragung verfiigbar sind, weitere Schulnoten sowie das akademische
Selbstkonzept der Jugendlichen.

Um zu gewihrleisten, dass die Imputationsmodelle konvergieren, mussten
einige kategoriale Variablen vergrobert werden, insbesondere wenn diese mehr
als zwei bzw. einige nur gering besetzte Auspragungen aufwiesen. Die Vergrobe-
rung der Antwortkategorien konnte jedoch vorgenommen werden, ohne inhalt-
lich zentrale Auspragungen zu verlieren. An welchen Stellen Vergréberungen
vorgenommen wurden, wird bei der Operationalisierung jeweils angemerkt (sie-
he Abschnitte 7.3.3,7.3.4 und 9.2). Eine Variable musste zudem von der Imputa-
tion ausgeschlossen werden, da ihr Einbezug die Konvergenz der Imputationen
verhinderte. Hierbei handelte es sich um die wahrgenommene Chancenlosigkeit
im Bewerbungsprozess (siehe Abschnitt 7.2.4), die konditional hitte imputiert
werden miussen. Um hier keine Informationen zu verlieren, wird auf diese in
der folgenden Deskription dennoch inhaltlich unter Verweis auf die Fallzahl -
jedoch nicht in den multivariaten Analysen - zuriickgegriffen.

In das Imputationsmodell wurden zunéchst auch die Abgangerinnen und
Abganger einbezogen, fiir die der Status im Herbst ein und zwei Jahre nach Ver-
lassen der Schule nicht ermittelbar war, die also fehlende Werte auf der abhidn-
gigen Variable hatten. Hierdurch kann die Beziehung zwischen den abhingigen
und unabhingigen Variablen bei der Imputation beriicksichtigt werden. Die Be-
obachtungen mit imputierten Angaben auf der abhidngigen Variablen wurden
nach erfolgter Imputation aus dem Analysesample geloscht und in die spéteren
Analysen nicht einbezogen. Dies entspricht der Empfehlung des ,,multiple im-
putation, then deletion (MID)“ nach von Hippel (2007). Die Anzahl der Impu-
tationen wurde auf 45 festgesetzt.** Abschlieflend wurde ausfithrliche Konver-
genzdiagnostik durchgefithrt. Mit ihr wird sichergestellt, dass sich zum einen
die imputierten Werte bzw. deren Mittelwerte und Standardabweichungen tiber
die Iterationen hinweg stabilisieren. Zum anderen sollte gewahrleistet werden,
dass sich die imputierten Werte der Iterationsketten nicht auf unterschiedlichen
Niveaus stabilisieren. Beides wurde anhand grafischer Verfahren gepriift (vgl.
van Buuren 2012, S. 142ff.).*® Des Weiteren wurde sichergestellt, dass die Ver-
teilungen der imputierten und nicht-imputierten Variablen dhnlich sind:

welcher das Imputationsmodell am Konvergieren hinderte. Alle diese Merkmale hatten
keine fehlenden Werte, so dass sie selbst nicht imputiert werden mussten.

34 Die Zahl der Imputationen sollte mindestens dem héochsten Anteil an fehlenden Werten
entsprechen, den es auf einer Variablen gibt (hier der hochste Schulabschluss der Eltern, zu
welchem 27,5 Prozent der Angaben fehlten) (vgl. White/Royston/Wood 2011).

35 Um eine Stabilisierung der imputierten Werte zu gewéhrleisten, wurde als Reaktion auf die
Konvergenzdiagnostik die Anzahl der Iterationen auf 30 festgesetzt.
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»The idea is that good imputations have a distribution similar to the observed data.“
(van Buuren 2012, S. 16 ff;; siehe auch Eddings/Marchenko 2012).

Nachdem das Analysesample sowie der Umgang mit fehlenden Werten vorge-
stellt wurde, wird im Folgenden nun beschrieben, wie die zentralen Variablen
Lletzte besuchte Schulform* und ,Ubergang in Ausbildung“ konstruiert wur-
den. Anschlieflend wird die Operationalisierung der theoretischen Konstrukte
erlautert.

7.2.3 Operationalisierung der letzten besuchten Schulform und des
Ubergangs in Ausbildung

In diesem Teil wird zunichst beschrieben, wie die letzte besuchte Schulform ope-
rationalisiert wurde. Anschlieflend, wie die fiir die Untersuchung zentrale (ab-
hingige) Variable, ob die Jugendlichen im Oktober nach Verlassen der Schule
eine Ausbildung absolvieren, generiert wurde.

Fir die Ermittlung, welche Schulform Jugendliche als letztes besucht haben,
stehen im NEPS zwei Informationsquellen zur Verfiigung: Erstens die Angaben
des Befragungsinstituts dazu, ob jemand an einer Schule im Klassenkontext oder
als Schulabgingerin oder -abganger individuell aufSerhalb einer Schule befragt
wurde. Die zweite Informationsquelle stellen zwei Arten von Angaben der Ju-
gendlichen selbst dar: Zum einen wurden Jugendliche, die die Schule nach der 9.
Klasse verliefSen und in Welle 3 an der aufSerschulischen Befragung teilnahmen,
zu der von ihnen besuchten Schulform im Mai 2010, also in der 9. Klasse, be-
fragt. Zum anderen werden in jeder Welle im Léngsschnitt die Bildungsverlaufe
fortgeschrieben und damit auch besuchte Schulformen von den Jugendlichen er-
hoben. Bei der Konstruktion der Variable wurde vor diesem Hintergrund folgen-
dermaflen vorgegangen: Hatten Jugendliche zunéchst im Klassenkontext und in
der anschlieflenden Welle direkt als Schulabgdngerin oder -abgéinger an der Be-
fragung teilgenommen (also waren nicht temporir oder endgiiltig ausgefallen),
wurde ihnen die Schulform, an der sie zuletzt befragt wurden, als letzte Schul-
form zugewiesen. Fiir Jugendliche, auf die das nicht zutraf, weil sie z. B. tempo-
rir ausgefallen waren, wurden die Angaben des Langsschnitts genutzt. War auch
aus diesen nicht eindeutig ersichtlich, welches die letzte besuchte Schulform war,
wurden fiir die Jugendlichen, welche die Schule nach der 9. Klasse verlielen, die
Angaben aus der Querschnittsbefragung in Welle 3 erganzt.* Die Variable wurde

36 Die Priorisierung beim Einbeziehen der Informationen kann folgendermafien begriindet
werden: Die Angaben des Befragungsinstituts haben den Vorteil, dass sie sehr verldsslich
sind, sofern jemand an einer Befragung teilgenommen hat oder noch die Schule besucht,
an der er urspriinglich gezogen wurde. Hat jemand jedoch nicht teilgenommen, basie-
ren die Daten auf den Angaben der zustindigen Lehrkréfte. Ob diese immer wissen, ob
ein Jugendlicher oder eine Jugendliche nur die Schule gewechselt hat oder im System der
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bindr kodiert. Kamen Jugendliche von Forderschulen, erhielt die Variable den
Wert 1, kamen sie von Hauptschulen, erhielt sie den Wert 0.

Die zweite zentrale Information fiir diesen Teil der Untersuchung ist, ob
Schulabgingerinnen und -abginger einen Ausbildungsplatz finden und wenn
nicht, welchen Status sie stattdessen innehaben. Wie der Forschungsstand deut-
lich machte, sollte bei der Untersuchung der Ausbildungschancen von Forder-
schiilerinnen und -schiilern mehr als ein Zeitpunkt nach Verlassen der Schule
beriicksichtigt werden. Die vorliegenden Daten ermdglichen es, sowohl fiir Ab-
gangerinnen und Abgénger der 9. als auch 10. Klasse zu zwei Zeitpunkten den
Ubergang in Ausbildung zu beriicksichtigen. Ziel der Konstruktion der abhin-
gigen Variable war es daher zu ermitteln, ob Jugendliche im Herbst direkt oder
ein Jahr nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule einen Ausbildungsplatz
gefunden haben und falls nicht, welcher Art von Tétigkeit sie sonst nachgehen.
Die Festlegung auf den Herbst ist zundchst dadurch begriindet, dass Berufsaus-
bildungen in Deutschland in Ausbildungsjahren organisiert sind, die im Herbst
beginnen, so dass zu diesen Zeitpunkten jeweils ein Ubergang méglich ist (vgl.
Protsch 2014, S. 147). Vor diesem Hintergrund wurde ermittelt, welchen Status
die Jugendlichen fiir den Oktober nach Verlassen der allgemeinbildenden Schu-
le sowie ein Jahr spater angaben. Die Festlegung auf den Oktober erfolgte, da
sich zeigte, dass die meisten Statuswechsel (also Ubergang von der Schule z.B.
in Ausbildung oder Berufsvorbereitung) zwischen September und Oktober be-
richtet wurden.” Fiir Jugendliche, die die Schule nach der 10. Klasse verliefien,
wurde fir den Status ein Jahr nach Verlassen der Schule allerdings nicht der Ok-
tober, sondern der August herangezogen. Dies liegt daran, dass die Befragung
der Welle 7 bereits im August startete. Fiir die dann direkt Befragten, die an den
spateren Wellen nicht teilnahmen, lag kein Status fiir den Oktober vor. Durch
das Vorziehen auf August konnte der Verlust von Fallzahlen verhindert werden.

beruflichen Ausbildung ist, kann nicht mit Sicherheit angenommen werden. Ferner ist es
moglich, dass Jugendliche zwar zunichst planen, die Schule zu verlassen, dies dann aber
doch nicht tun. Der Riickgriff auf die Angaben aus dem auf den Bildungsverldufen ba-
sierenden Lingsschnitt hat den Vorteil, dass auf Basis der Schiilerangaben sichergestellt
werden kann, dass Befragte, die von Lehrkriften erstmals als in der ,,beruflichen Bildung*
(s.0.) klassifiziert wurden, aber in dieser Welle nicht teilgenommen haben, nicht doch wei-
ter auf eine andere allgemeinbildende Schule gegangen sind. Der Nachteil ist, dass hier
manchmal auch unplausible Werte oder lediglich eine Schulepisode, z.B. der Besuch der
Grundschule, berichtet werden, obwohl aus der Teilnahme an der Befragung deutlich ist,
dass danach noch mindestens eine weitere Schulform (Haupt- oder Férderschule) be-
sucht wurde. Gegeniiber der Querschnittsinformation der Jugendlichen aus Welle 3 ist der
Léangsschnitt jedoch - sofern die Angaben plausibel sind - zu bevorzugen, weil zum einen
detailliertere Informationen erhoben werden und zum anderen die Anfangs- und End-
daten der dort erfassten Episoden tiber den gesamten Bildungsverlauf harmonisiert sind.

37 Die Feststellung erfolgte mittels grafischer Analysen anhand des Programms Truetales
View (vgl. Kiinster 2016).
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Das Vorgehen ist zudem inhaltlich dadurch gerechtfertigt, dass Ausbildungen
auch bereits im August oder September beginnen konnen. Gleichzeitig wird der
Ubergang in Ausbildung fiir Jugendliche, die die Schule nach zehn Jahren verlas-
sen und erst ein Jahr spiter einen Ausbildungsplatz finden, dadurch méglicher-
weise etwas unterschatzt.

Beim Ermitteln der konkreten Tétigkeit im Oktober nach Verlassen der Schu-
le wurde folgendermaflen vorgegangen: Wie bei Lebensverlaufsdaten tiblich, ist
es moglich, dass sich verschiedene Status tiberlappen. Beispielsweise kann ein
Jugendlicher oder eine Jugendliche zur Schule gehen, aber nebenher eine Er-
werbstitigkeit ausiiben. Um die Uberginge analysieren zu kdnnen, ist es deshalb
notwendig, die Daten so zu bearbeiten, dass es keine Uberlappungen einzelner
Status gibt (vgl. Erhardt/Kiinster 2014). Hierfiir muss eine Priorisierung paralle-
ler Statusepisoden festgelegt werden. Basierend auf dieser wird dann immer nur
die Statusepisode mit der hochsten Priorisierung als tatsdchlicher Status gewertet.
Eine Auflistung der konkreten Priorisierung findet sich im Online-Anhang (sie-
he Abschnitt 13.2.3). Grundsitzlich soll dazu hier festgehalten werden, dass bei
Parallelititen einerseits immer das Ereignis gewertet wurde, welches die besten
Verwertungschancen auf dem Arbeitsmarkt bietet. Gleichzeitig wurde das For-
schungsinteresse berticksichtigt. Aus diesem Grund standen Berufsausbildungen
an erster Stelle der Priorisierung.®® Bei den Jugendlichen, die eine Ausbildung
begannen, wurde hier differenziert, welche Art von Ausbildung dies ist. Dabei
konnten folgende drei Méglichkeiten unterschieden werden: 1. Fachpraktiker-
ausbildungen, 2. zweijahrige Ausbildungsberufe, 3. regulidre Ausbildungsberufe.

Trotz der insgesamt sehr genauen Erfassung und Aufbereitung der unter-
schiedlichen Status war es leider nicht moglich, basierend auf den Angaben der
Jugendlichen zu identifizieren, ob bzw. wie viele der Jugendlichen im Anschluss
an die Schule in eine WfbM {iibergingen. Dies stellt eine eindeutige Restriktion
fiir die Beschreibung der Uberginge dar. Schliellich deutet der Forschungs-
stand darauf hin, dass moglicherweise ein substantieller Anteil von ihnen in eine
WibM wechselt und damit den ersten Arbeitsmarkt verldsst. Denkbar ist, dass
sich Anteile dieser Gruppe in den Kategorien ,Kurse, Lehrgange® (hier, wenn
iiberhaupt, sehr geringer Anteil), ,,Erwerbstitigkeit“ und ,,Sonstiges“ befinden.
In welchem Umfang dies tatsidchlich der Fall ist, kann jedoch leider nicht weiter
spezifiziert werden.

38 Ferner folgte die Priorisierung dem Ziel, méglichst plausible Angaben zu erhalten. So
gaben einige Jugendliche sowohl eine Lehre als auch eine in eine Berufsschule integrierte
Ausbildung an. Hier ist davon auszugehen, dass dies der Befragungslogik geschuldet ist.
Dieser folgend wurde zunichst der Besuch einer Berufsschule und dann das Absolvie-
ren einer Ausbildung abgefragt, was erkldren kann, warum einige Jugendliche beides
angaben.
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7.2.4 Operationalisierung der theoretischen Konstrukte

Im nun folgenden Abschnitt soll beschrieben werden, wie die Agency und Res-
sourcenausstattung der Jugendlichen operationalisiert wurden, die mit den drei
in Kapitel 5 vorgestellten Erkldrungsmechanismen fiir die Ausbildungschancen
von Forderschiilerinnen und -schiilern verkniipft sind. Grundsitzlich soll hier
fiir die Operationalisierung aller theoretischen Konstrukte Folgendes festgehal-
ten werden: Wie bereits oben erwihnt, stehen fiir die Konstruktion von Variab-
len im NEPS oft mehrere Informationsquellen zur Verfiigung (z. B. Angaben von
Jugendlichen und Eltern zum Beruf der Eltern). In einem solchen Fall konnen
fehlende Angaben in einer Quelle durch solche aus anderen Quellen erginzt
werden. Dies wurde hier, soweit es moglich war, vorgenommen. Eine Ubersicht
iiber die konkreten Fragen sowie die Reihenfolge ihres Einbezugs befindet sich
in Online-Anhang (Abschnitte 13.2.1 und 13.2.2).

Geringe Agency aufgrund von Stigmatisierung und Cooling-Out

Fiir das erste Mechanismenbiindel, welches unter der Uberschrift ,,Geringe
Agency aufgrund von Stigmatisierung und Cooling-Out“ zusammengefasst wur-
de, wurden theoretisch fiir die Ausbildungschancen vor allem drei Faktoren als
ausschlaggebend betrachtet: Das geringe Selbstbewusstsein der Jugendlichen, die
Probleme oder Schwierigkeiten der Jugendlichen bei der Entwicklung berufli-
cher Aspirationen sowie ihre mangelnde Aktivitdt bei der Ausbildungsplatzsu-
che (basierend auf einem Gefiihl der Chancenlosigkeit).

Das Selbstbewusstsein wurde hier tiber das Merkmal ,,Selbstwirksamkeit®
abgebildet. Die Erhebung dieses Merkmals basiert im NEPS auf einer von Je-
rusalem und Schwarzer (1999) vorgeschlagenen Messung. Die Abfrage erfolgte
in Welle 5 anhand der Zustimmung (trifft nicht zu, trifft eher nicht zu, teils/
teils, trifft eher zu, trifft vollig zu) zu folgenden Aussagen: ,Wenn sich Wider-
stinde auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen®, ,Die Lésung
schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe® ,,Es
bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirkli-
chen®, ,,In unerwarteten Situationen weif$ ich immer, wie ich mich verhalten
soll, ,,Auch bei tiberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ih-
nen zurechtkommen kann®, ,,Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil
ich meinen Féahigkeiten immer vertrauen kann®, ,Was auch immer passiert, ich
werde schon klarkommen®, ,,Fiir jedes Problem kann ich eine Losung finden®,
»Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weif$ ich, wie ich damit umgehen
kann®, ,Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern®
Basierend auf diesen Angaben wurde eine additive Skala aller Nennungen ge-
bildet, die entsprechend zwischen 10 und 40 variieren konnte, und die Variable
anschlieflend zentriert.
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Die Entwicklung beruflicher Aspirationen wurde tiber zwei Merkmale ope-
rationalisiert: Zum einen wurde erfasst, ob die Jugendlichen einen Berufswunsch
angeben konnten. Hierzu wurde in der 9. Klasse erfasst, auf welchen Beruf sich
die Jugendlichen als erstes bewerben wollten. Gaben sie bei dieser Frage nichts
an, erhielten sie den Wert 0. Gaben sie einen Berufswunsch an, erhielten sie den
Wert 1.* Zum anderen wurde die idealistische Ausbildungsaspiration erfasst.
Also was die Jugendlichen am liebsten nach der Schule machen wiirden. Die Va-
riable wurde folgendermaflen kodiert: 1. weiter zur Schule gehen, 2. eine Aus-
bildung, 3. eine Berufsvorbereitung oder etwas anderes machen.*

Die Aktivitit bei der Ausbildungsplatzsuche wurde tber die absolute Anzahl
der Bewerbungen der Jugendlichen auf Ausbildungsplitze operationalisiert. Ga-
ben Jugendliche an, dass sie sich im letzten Jahr nicht um eine Ausbildungsstelle
beworben hatten, wurde der Wert 0 aufgenommen. Hatten sie sich beworben,
wurde die absolute Anzahl der Bewerbungen erfasst. Um deskriptiv abbilden zu
konnen, ob die Nicht-Bewerbung auf Stigmatisierung und Cooling-Out beruht,
wurde das Gefiihl der Chancenlosigkeit {iber die Frage abgebildet, ob sich Ju-
gendliche, die sich nicht bewarben, dies unterlassen hatten, weil sie keine Chance
auf den Erhalt eines Ausbildungsplatzes hitten. Wurde diese Frage bejaht, erhiel-
ten die Jugendlichen den Wert 1, sonst den Wert 0.

Geringes Sozialkapital aufgrund von familidrer Benachteiligung und
schulischer Segregation

Wie in Abschnitt 5.2 herausgearbeitet, ist soziales Kapital eine wichtige Un-
terstiitzungsressource beim Zugang zu Ausbildungspldtzen. Als zentral wur-
den folgende Bestandteile von Sozialkapital herausgearbeitet: Der Zugang zu

39 Bei dieser Variable wurde eine Ausnahme gemacht und aufgrund von item nonresponse
fehlende Werte nicht multipel imputiert: Gaben Jugendliche in der Schulbefragung keinen
Berufswunsch an, d.h. lielen sie das Feld leer, wurde dies als ,weify nicht gewertet. Da
den Schiilerinnen und Schiilern keine ,weif$ nicht“-Kategorie fiir ihre Antworten vorge-
geben wurde, war dies die einzige Moglichkeit, zum Ausdruck zu bringen, wenn sie noch
keinen Berufswunsch entwickelt hatten. Da dies substantiell als eine wichtige Information
betrachtet wird, wurden fehlende Angaben, die aufgrund von item non-response bestanden,
hier als inhaltliche Kategorie umkodiert. Leider konnten die Jugendlichen auch nicht an-
geben, wenn sie die Antwort lediglich verweigern wollten. Hierdurch ergeben sich mog-
licherweise Verzerrungen, die jedoch zugunsten des inhaltlichen Interesses in Kauf genom-
men wurden.

40 Die Zusammenfassung der dritten Kategorie war notwendig, da das Imputationsmodell
sonst nicht konvergiert wire. Da hier die Frage im Fokus steht, ob die Jugendlichen Aus-
bildungsplane entwickeln, ist die Zusammenfassung fiir das inhaltliche Interesse nicht von
groflem Nachteil, wenngleich wiinschenswert gewesen wire abzubilden, ob Forderschiile-
rinnen und -schiiler méglicherweise haufiger zunichst eine Berufsvorbereitung anstreben
als Hauptschiilerinnen und -schiiler.
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Informationen tber freie Ausbildungsstellen, die Unterstiitzung durch die El-
tern sowie deren kulturelles und soziales Kapital, die normative Bedeutung
von Bildung in der Familie der Jugendlichen sowie die Unterstiitzung beim
Ubergang durch die Schule. Diese Merkmale wurden folgendermaflen opera-
tionalisiert:

Der Zugang zu Informationen wurde zum einen {iber die NetzwerkgrifSe der
Jugendlichen erfasst, also wie viele Personen den Jugendlichen Informationen
iiber freie interessante Ausbildungsstellen gegeben haben. Antworteten die Ju-
gendlichen auf diese Frage mit ,niemandS, erhielten sie den Wert 0. Gaben die
Jugendlichen an, dass ihnen jemand Informationen gegeben hatte, wurden sie
zu der Frage weitergeleitet, wie viele Personen ihnen solche Informationen ge-
geben hatten. Dort konnten die Jugendlichen dann angeben, ob ihnen ,,1 Person’,
»2 Personen, ,,3 bis 5 Personen, ,,6 bis 10 Personen®, ,,11 bis 15 Personen® oder
»mehr als 15 Personen® Informationen gegeben hatten. Diese Kategorisierung
wurde so beibehalten.

Dariiber hinaus wurde in Abschnitt 5.3 diskutiert, dass Jugendliche an For-
derschulen moglicherweise z. B. durch zusitzliche Angebote besser beim Uber-
gang unterstiitzt werden als Hauptschiilerinnen und -schiiler. Auch diese Art
der institutionellen Unterstiitzung kann als soziales Kapital betrachtet werden.
Aus diesem Grund wurde erfasst, wie sehr die Jugendlichen den Aussagen zu-
stimmten, dass sie gut auf den Ubergang in Ausbildung und Arbeitsmarkt vorbe-
reitet wurden. Die vierstufige Antwortskala reichte dabei von ,,stimme gar nicht
zu® bis ,,stimme vollig zu® Offensichtlich kénnen tiber dieses Item nur subjek-
tive Einschdtzungen der Jugendlichen zur Qualitdt der Vorbereitung und nicht
die objektive Angebotsstruktur abgebildet werden. Gleichzeitig ist die wahr-
genommene Qualitit der Unterstiitzung vermutlich zentral, da sie beeinflusst,
inwiefern sich die Jugendlichen selbst gut auf den Ubergang vorbereitet fithlen
und damit, wie selbstbewusst sie in den Ubergangsprozess starten konnen. Im
Forschungsstand wurde ferner deutlich, dass sich Praktika forderlich auf den
Ubergang in Ausbildung auswirken koénnen. Auch hierbei handelt es sich oft
um von der Schule begleitete Betriebspraktika. Daher wurde die Information
aufgenommen, ob die Jugendlichen vor Verlassen der Schule ein Praktikum ab-
solviert hatten. Jugendliche, fiir die ermittelt wurde, dass sie vor dem Verlassen
der Schule ein Praktikum absolviert hatten, erhielten den Wert 1, alle anderen
den Wert 0.

Auch mit Blick auf das familidre Sozialkapital der Jugendlichen wurden ver-
schiedene Merkmale herangezogen: Die Unterstiitzung der Eltern wurde dariiber
operationalisiert, ob die Jugendlichen angaben, ihre Eltern hdtten sich im Bewer-
bungsprozess dafiir eingesetzt, dass sie einen Ausbildungsplatz erhalten. Jugend-
liche, die dem zustimmten, erhielten den Wert 1, alle anderen den Wert 0. Wie
gut Eltern ihre Kinder unterstiitzen konnen, hangt zudem von ihrem eigenen
kulturellen und sozialen Kapital ab. Als Indikator fiir das kulturelle Kapital der
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Eltern wurde einbezogen, welchen héchsten Schulabschluss die Eltern haben.
Kein Schulabschluss bzw. ein Férderschulabschluss wurden mit einer 1 kodiert,
Hauptschul- und vergleichbare Abschliisse wurden zu ,,Hauptschulabschluss®
zusammengefasst und mit 2 kodiert. Abschliisse der mittleren Reife wurden mit
3 kodiert und als ,,Mittlere Schulabschliisse“ zusammengefasst. Die Abschliisse
Fachabitur, Abitur, (Fach-)Hochschulabschluss sowie Promotion wurden zu-
sammengefasst und als (Fach-)Abitur mit einer 4 kodiert. Kritisch anzumerken
ist, dass berufliche Abschliisse der Eltern aufgrund der Abfrage nicht beriick-
sichtigt werden konnten, so dass das Bildungsniveau der Eltern méglicherweise
unterschitzt wird. Des Weiteren wurde das soziale und kulturelle Kapital an-
hand dessen erfasst, ob mindestens ein Elternteil der Jugendlichen erwerbstitig
war und ob die Eltern sich in einer qualifizierten Beschdftigung befanden. Hie-
riiber konnen insbesondere das Verpflichtungskapital sowie Wissen der Eltern
iiber den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt abgebildet werden. Die Variable zur
Erwerbstidtigkeit der Eltern wurde mit 0 kodiert, wenn kein Elternteil, und mit 1,
wenn mindestens ein Elternteil erwerbstitig war (unabhéngig davon, ob es sich
um eine Voll- oder Teilzeitbeschiftigung handelte). Ob sich die Eltern in einer
qualifizierten Beschiftigung befanden, wurde basierend auf den Angaben der
Eltern dazu ermittelt, in welcher Art von Tétigkeit sie sich befinden oder zuletzt
befanden. Diese waren entsprechend der Klassifikation der Berufe 2010 (KIdB
2010) kodiert. Anhand der KIdB 2010 lassen sich vier unterschiedliche Anforde-
rungsniveaus der Titigkeiten unterscheiden 1. Anlerntitigkeiten, 2. mindestens
zweijahrige Berufsausbildung, 3. Meistertétigkeit oder dhnliches, auch BA-Ab-
schluss und 4. hochkomplexe Tétigkeiten (vgl. Paulus/Matthes 2013). Die Tatig-
keiten wurden zunéchst in diese vier Kategorien eingeteilt. Anschlieffend wurde
eine Variable gebildet, welche mit 0 kodiert wurde, wenn beide Elternteile ma-
ximal in einer Anlerntitigkeit beschaftigt waren, und mit 1, wenn mindestens
ein Elternteil in einer Beschéftigung mit mindestens dem Anforderungsniveau 2
beschiftigt waren.*!

Theoretisch wurde ferner diskutiert, dass Normen eine Rolle fiir den Aus-
bildungszugang spielen konnen. Bildungsnormen wurden bei den Forder-
schiilerinnen und -schiilern im NEPS leider nicht fiir alle erfasst.*> Die Bedeu-
tung von Bildung und Ausbildung in der Familie wurde stattdessen dariiber

41 Eine weitere Aufgliederung der beiden Variablen, z. B. danach, ob beide Eltern erwerbsttig
waren oder nur ein Elternteil, nach Voll- und Teilzeit oder den vier Anforderungsniveaus,
konnte zugunsten der Konvergenz des Imputationsmodells nicht aufrechterhalten werden.

42 Lediglich bei den Abgéngerinnen der 10. Klasse wurde in der PAPI-Befragung in Welle 3
erfasst, wie viele Personen aus dem Freundeskreis der Jugendlichen z.B. das Abitur ma-
chen mochten. Da zu diesem Zeitpunkt jedoch bereits ein substantieller Anteil der For-
derschiilerinnen und -schiiler die Schule verlassen hatte, wurde diese Information nicht
verwendet.

111



operationalisiert, dass ermittelt wurde, ob die Jugendlichen von mindestens
einem Elternteil den Bildungsabschluss angeben konnen. In diesem Fall nahm
die Variable den Wert 1, sonst 0 an. Kénnen sie dies nicht, weist dies auf eine
sehr geringe Bedeutung hin, da anscheinend wenig bis keine Kommunikation
tiber Bildung in der Familie stattfindet (vgl. Solga 2004).

Geringes Humankapital und negative Signale als Hindernisse in den
Auswahlprozessen durch Arbeitgeberinnen und -geber

In Abschnitt 5.3 wurde diskutiert, dass die Auswahlprozesse von Arbeitgebe-
rinnen und -gebern mafigeblich durch das Humankapital sowie die Signale der
Jugendlichen fiir ihre trainability beeinflusst werden. Zwar zeigte sich — wie be-
reits erwédhnt — sowohl bei Protsch und Dieckhoff (2011) als auch bei Solga und
Kohlrausch (2013), dass kognitive Fahigkeiten zumindest bei Hauptschiilerin-
nen und -schiilern keinen Einfluss auf die Ausbildungschancen hatten, sofern
sie nicht von Arbeitgeberinnen und -gebern z.B. anhand von Schulnoten be-
obachtet werden konnten. Im Falle von beobachtbarem Humankapital lasst sich
dies empirisch nicht mehr eindeutig von Signalen unterscheiden. Es ist jedoch
unklar, inwiefern sich dieser Befund auf Foérderschiilerinnen und -schiiler iiber-
tragen lasst.

Fiir die Operationalisierung von Humankapital und Signalen wird hier des-
halb auf vier Konstrukte zuriickgegriffen: Zundchst wurde ermittelt, wann die
Jugendlichen die Schule verlassen haben. Dabei werden Abgéngerinnen und Ab-
ganger unterschieden, die die Schule nach der 9. und 10. Klasse verlassen haben.
Des Weiteren wurden die durchschnittlichen Abschlussnoten der Jugendlichen
sowie ihre Schulabschliisse erfasst. Die Variablen Schulabschluss und Schulab-
gangsdatum wurden bindr kodiert. Jugendliche, die die Schule nach der 9. Klas-
se verlassen hatten, erhielten den Wert 0, Jugendliche, die die Schule nach der
10. Klasse verlassen hatten, den Wert 1. Bei den Schulabschliissen wurden die
Kategorien ,kein Schulabschluss® und ,,Férderschulabschluss® zugunsten der
Konvergenz des Imputationsmodells zu einer Kategorie mit dem Wert 0 zu-
sammengefasst. Die zweite Kategorie wurde mit 1 kodiert und umfasste Haupt-
schulabschliisse. Dartiber hinaus werden als Indikator fur das Humankapital
der Jugendlichen ihre kognitiven Grundfiihigkeiten herangezogen. Diese wurden
im NEPS anhand von zwei Instrumenten erfasst: Zum einen wurde die Wahr-
nehmungsgeschwindigkeit anhand eines Bild-Zahlen-Tests (NEPS-BZT) und
zum anderen das logisch-schlussfolgernde Denken anhand eines Matritzentests
(NEPS-MAT) erfasst (vgl. Lang et al. 2014; Nusser/Messingschlager 2018). Die
Wahrnehmungsgeschwindigkeit wurde anhand eines Summenscores mit einer
Skala von 0 bis 100 erfasst, das logisch-schlussfolgernde Denken auf einer Skala
von 0 bis 15.
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Tabelle 6: Ubersicht tiber die zentralen Agency- und Ressourcen-Dimensionen
sowie ihre operationalen Definitionen untergliedert nach Mechanismen des
Ausbildungszugangs.

Zentrale Agency- und Ressourcen-Dimensionen  Operationale Definition
fiir die Ausbildungschancen

Stigma und Cooling-Out

Selbstbewusstsein —  Selbstwirksamkeit
Berufliche Aspirationen — Jugendliche kdnnen einen Berufswunsch
angeben

— lIdealistische Plane flr die Zeit nach der

9. Klasse
Aktivitat bei der Ausbildungsplatzsuche — Anzahl der Bewerbungen
Wahrgenommene Chancenlosigkeit — Nicht-Bewerbung aufgrund wahrgenommener

Chancenlosigkeit

Sozialkapital

Zugang zu Informationen Uber Ausbildungsplatze —  Wie viele Personen informieren tber
Ausbildungsplatze

Institutionelle Unterstiitzung an Schulen —  Wahrnehmung der Jugendlichen: Schule hat
gut auf den Ubergang vorbereitet

—  Praktikum vor Verlassen der Schule

Familiares kulturelles und soziales Kapital — Eltern setzen sich flr einen Ausbildungsplatz
ein
— Hochster Schulabschluss der Eltern
— Mindestens ein Elternteil erwerbstatig

- Mindestens ein Elternteil in qualifizierter
Tatigkeit

Normative Bedeutung von Bildung in der Familie — Jugendliche kdnnen den Bildungsabschluss
mindestens eines Elternteils benennen

Humankapital und Signaling

Humankapital/Signale — Abschlussnote
—  Schulabgangsdatum
—  Schulabschluss

—  Kognitive Grundfahigkeiten

Quelle: Eigene Darstellung.

In diesem Abschnitt wurde diskutiert, wie die theoretisch hergeleiteten Agen-
cy- und Ressourcendimensionen hier operationalisiert wurden. Tabelle 6 fasst
die Operationalisierung der theoretischen Konstrukte noch einmal zusammen.
Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten das Ziel der Untersuchung, die
Analysestrategie, die Operationalisierung zentraler Variablen und theoretischen
Konstrukte sowie der Umgang mit fehlenden Werten vorgestellt wurde, sollen
nun die Ergebnisse der deskriptiven Analysen vorgestellt werden.
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7.3 Deskription

In diesem Abschnitt wird deskriptiv dargestellt, ob und wie sich Forder- und
Hauptschiilerinnen und -schiiler mit Blick auf ihre Agency und Ressourcen nach
Verlassen der Schule und die Ubergénge direkt sowie ein Jahr nach Verlassen der
Schule unterscheiden.

7.3.1 Ressourcen und Agency von Foérder- und Hauptschiilerinnen
und -schiilern im Vergleich

Tabelle 7 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung von Agency und Ressourcen
zwischen Forder- und Hauptschiilerinnen. In vier der fiinf Agency-Dimen-
sionen, welche mit Stigmatisierung und Cooling-Out in Verbindung stehen,
zeigen sich erwartungsgetreu Unterschiede zwischen Abgangerinnen und Ab-
giangern von Forder- und Hauptschulen. Wobei die Agency der Jugendlichen
von Forderschulen in vier von fiinf Dimensionen eingeschrinkter ist als die
derer von Hauptschulen: Jugendliche von Férderschulen bewerben sich durch-
schnittlich seltener auf Ausbildungsstellen. Unter den Jugendlichen, die sich
nicht auf Ausbildungsstellen bewerben, geben von den Forderschiilerinnen
und -schiilern 36,1 Prozent an, dass sie dies nicht tun, weil sie keine Chance
auf einen Ausbildungsplatz hitten. Bei den Hauptschiilerinnen und -schiilern
geben dies nur 18,2 Prozent an - und damit fast halb so viele. Des Weiteren hat
nur die Halfte der Forderschiilerinnen und -schiiler einen Berufswunsch ent-
wickelt, bei den Jugendlichen von Hauptschulen sind es mit fast zwei Dritteln
immerhin etwas mehr, wenngleich dies eine Agency-Dimension ist, in der die
Unterschiede eher gering ausgepragt sind. Auffallend sind ferner die Unter-
schiede zwischen Forder- und Hauptschiilerinnen und -schiilern hinsichtlich
ihrer Aspirationen. Nicht nur wiinschen sich die Forderschiilerinnen und
-schiiler seltener, weiter zur Schule zu gehen, sie wollen auch weniger hiufig
direkt im Anschluss an das Verlassen der allgemeinbildenden Schule eine Aus-
bildung beginnen.

Tabelle 7: Agency und Ressourcen von Forder- und Hauptschilerinnen und -schilern
beim Verlassen der allgemeinbildenden Schule im Vergleich.

Theoretische Dimension Forderschilerlnnen Hauptschiilerinnen

Stigma und Cooling-Out

Selbstwirksamkeit (9)? 0,3 0,1
Anzahl der Bewerbungen () 4,3 10,5
Nicht-Bewerbung aufgrund wahrgenommener 36,1 18,2

Chancenlosigkeit (%)°

Berufswunsch liegt vor (%) 50,0 57,1
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Theoretische Dimension Forderschiilerinnen Hauptschiilerinnen

Idealistische Plane fir die Zeit nach der 9. Klasse (%)

... Schule 27,0 39,8

... Ausbildung 36,1 45,9

... Berufsvorbereitung oder etwas anderes 37,0 14,3
Sozialkapital

Wie viele Personen informieren tiber
Ausbildungsplatze (%)

...keiner 18,4 11,2
...1 Person 3,1 4,6
...2 Personen 10,2 7.8
...3 bis 5 Personen 33,3 36,9
...6 bis 10 Personen 16,9 24,3
...11 bis 15 Personen 7,8 79
...mehr als 15 Personen 10,3 7,3
Praktikum vor Verlassen der Schule (%) 94,8 96,4

Wahrnehmung der Jugendlichen: Schule hat gut auf den
Ubergang vorbereitet (%)

...stimme gar nicht zu 3,0 7,6
...stimme eher nicht zu 11,1 12,7
...stimme zu 45,8 49,6
...stimme vollig zu 40,1 30,1
Eltern haben sich flir Ausbildungsplatz eingesetzt (%) 49,8 42,0

Hochster Schulabschluss der Eltern (%)

...kein Abschluss 13,4 6,1
...Hauptschulabschluss 43,7 37,7
...Mittlerer Schulabschluss 35,3 40,2
...(Fach-)Abitur 7,6 16,0
Mindestens ein Elternteil erwerbstatig (%) 81,8 93,7
Mindestens ein Elternteil in qualifizierter Tatigkeit (%) 82,0 89,7
Jugendlichen kdnnen Bildungsabschluss mind. eines 46,1 77,6

Elternteils benennen (%)

Humankapital und Signaling

Abschlussnote (@) 2,8 2,9
Schulabgangsdatum: Abgang nach der 9. Klasse (%) 54,2 72,1
Schulabschluss: Hauptschulabschluss (%) 29,0 95,5
Kognitive Grundfahigkeiten: Schlussfolgern (@) 4,8 6,9
Kognitive Grundféhigkeiten: 48,5 56,0

Wahrnehmungsgeschwindigkeit (&)

Quelle: Eigene Darstellung und Berechnung basierend auf NEPS, SC4, SUF 9.1.1.; Anzahl der
Beobachtungen: 2331; @ = Mittelwert; % = Prozentangaben; Angaben gerundet; @ Mittelwert u.a. aufgrund
von Imputation trotz Zentrierung nicht exakt O; ® basierend auf nicht-imputierten Werten, Anzahl der
Beobachtungen: 496; Angaben gewichtet fiir non-response.
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Dies ist vermutlich auch ein Effekt ihrer wahrgenommenen Chancenlosigkeit,
die zu einer Anpassung ihrer Erwartungen gefiihrt hat. 37 Prozent von ihnen
wollen hingegen eine Berufsvorbereitung oder etwas anderes machen - bei den
Hauptschiilerinnen und -schiilern trifft dies mit knapp 14 Prozent auf weniger
als halb so viele zu. Frappierend ist dieser Befund auch insofern, als dass es sich
bei der Abfrage um die idealistische, nicht realistische Aspiration handelt, also
was die Jugendlichen gerne tun wiirden, nicht, was sie tatsachlich zu tun glau-
ben. Dass auch ihre idealistischen Aspirationen jenseits von schulischer Bildung
und beruflicher Ausbildung ausgeprigt sind, spricht fiir eine starke Auskiihlung
der Jugendlichen. Der Anteil von nur 27 Prozent der Forderschiilerinnen und
-schiilern, die weiter zur Schule gehen wollen, starkt zudem die Vermutung, dass
ein substantieller Anteil dieser Jugendlichen resigniert ist und sich von seiner
Rolle als Schiiler oder Schiilerin abgewandt hat. In Verbindung mit dem grofen
Anteil Jugendlicher, die sich bei Bewerbungen auf Ausbildungsstellen als chan-
cenlos wahrnehmen und deshalb nicht bewerben, spricht dies fiir den Versuch,
ihr Selbst vor der weiteren Notwendigkeit des Auskiihlens zu schiitzen. Einzig
hinsichtlich der Selbstwirksamkeit gibt es keine nennenswerten Unterschiede
zwischen Haupt- und Forderschiilerinnen und -schiilern.

Auch mit Blick auf das Sozialkapital der Jugendlichen zeigen sich in fast
allen Dimensionen substantielle Unterschiede zwischen Forder- und Haupt-
schiilerinnen und -schiilern: Mit Blick auf die Netzwerkgrofle stechen vor allem
die Differenzen in der Haufigkeit hervor, mit der die Jugendlichen angeben,
dass ihnen keiner oder 6 bis 10 Personen Informationen gegeben haben. Wih-
rend 18,4 Prozent der Forderschiilerinnen und -schiiler angeben, dass ihnen
niemand Informationen {iber freie Ausbildungsstellen gegeben hat, sind dies
bei den Hauptschiilerinnen und -schiilern nur knapp 11,2 Prozent. Ein &hnli-
ches Bild zeigt sich beziiglich der Kategorie ,,6 bis 10 Personen®. Dies geben 16,9
Prozent der Forderschiilerinnen und -schiiler, aber immerhin 24,3 Prozent der
Hauptschiilerinnen und -schiiler an. Besonders am unteren und oberen Ende
der Skala scheint es also Unterschiede zwischen den Jugendlichen von Férder-
und Hauptschulen zu geben, wobei die Forderschiilerinnen und -schiiler hin-
sichtlich der Anzahl an Personen, die ihnen Informationen geben, klar benach-
teiligt sind.

Mit Blick auf die Haufigkeit eines Praktikums vor Verlassen der Schule
scheint es keine substantiellen Unterschiede zwischen Jugendlichen von Haupt-
und Foérderschulen zu geben. Fast alle Jugendlichen absolvieren vor Verlassen
der Schule ein Betriebspraktikum. Dagegen ist mit Blick auf das soziale Kapital
der Jugendlichen positiv hervorzuheben, dass es zumindest Hinweise auf einen
kompensatorischen Effekt der Forderschule mit Blick auf die wahrgenomme-
ne Vorbereitung des Ubergangs geben konnte: Immerhin stimmen Jugendliche
dieser Schulform etwas haufiger zu oder eher zu, dass die Schule sie gut auf den
Ubergang vorbereitet hat.
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Was das familidre Sozialkapital der Jugendlichen angeht, zeigen sich gemisch-
te Befunde: Zwar geben Jugendliche von Forderschulen etwas héufiger an, dass
ihre Eltern sich dafiir eingesetzt haben, dass sie einen Ausbildungsplatz bekom-
men. Eindeutig benachteiligt sind die Jugendlichen von Forderschulen im Ver-
gleich zu solchen von Hauptschulen jedoch hinsichtlich des kulturellen und so-
zialen Kapitals ihrer Eltern. Nicht nur haben die Eltern von Forderschiilerinnen
und -schiilern mehr als doppelt so hdufig beide keinen Schulabschluss und nur
halb so oft hat mindestens eine oder einer ein (Fach-)Abitur, bei fast einem Finf-
tel der Jugendlichen von Forderschulen ist kein Elternteil erwerbstitig. Ferner
sind die Eltern von Foérderschiilerinnen und Schiilern etwas seltener in quali-
fizierten Tatigkeiten beschaftigt.

Des Weiteren gibt es starke Unterschiede in der normativen Bedeutung von
Bildung und Ausbildung zwischen den Familien von Forder- und Hauptschii-
lerinnen und -schiilern. Wihrend nicht einmal die Halfte der Jugendlichen von
Forderschulen von mindestens einem Elternteil den Schulabschluss benennen
kann, sind dies bei denen von Hauptschulen 77,6 Prozent.

Neben den Agency- und Ressourcen-Dimensionen, die mit Stigmatisierung
und Cooling-Out sowie dem Sozialkapital der Jugendlichen verbunden sind, ist
es auch wichtig zu betrachten, {iber welches Humankapital und welche Signale
fiir Trainability die Jugendlichen verfiigen, um Arbeitgeberinnen und -geber im
Bewerbungsprozess zu itberzeugen. Es zeigt sich, dass die Gesamtabschlussnoten
der Jugendlichen an beiden Schulen fast gleich sind. Dies liegt wahrscheinlich
daran, dass Noten unter anderem unter Berticksichtigung der Bezugsgruppe ver-
geben werden, so dass Hauptschiilerinnen und -schiiler weder durchschnittlich
bessere noch schlechtere Noten bekommen als Férderschiilerinnen und -schiiler
(vgl. Cicourel/Kitsuse 1963, S. 55). Starke Unterschiede zeigen sich jedoch mit
Blick auf die Schulabschliisse. Wahrend weniger als fiinf Prozent der hier be-
trachteten Hauptschiilerinnen und -schiiler die allgemeinbildende Schule ohne
Schulabschluss verlassen, sind dies bei den Forderschiilerinnen und -schiilern
71 Prozent. Vor dem Hintergrund, dass auch der Hauptschulabschluss auf dem
deutschen Ausbildungsmarkt nur einen geringen Wert hat, muss festgehalten
werden, dass Forderschiilerinnen und -schiiler, die zum Grofdteil nicht einmal
diesen erwerben, mit Blick auf die Signale tiber ihr Humankapital und ihre Trai-
nability, die sie an Arbeitgeberinnen und -geber senden konnen, hier stark be-
nachteiligt sind.*

43 Dabei sei an dieser Stelle noch einmal erwihnt, dass erstens Hauptschiilerinnen und -schii-
ler mit mittleren Schulabschliissen von vornherein nicht ins Analysesample aufgenom-
men wurden, um die Vergleichbarkeit der Gruppen zu gewéhrleisten. Zweitens wird nicht
zwischen einfachen und qualifizierenden Hauptschulabschliissen unterschieden. Drittens
kann nicht abgebildet werden, ob und inwiefern bei den Jugendlichen, die den Hauptschul-
abschluss auf der Forderschule erwerben, z.B. durch den Schulnamen auf dem Zeugnis
erkennbar ist, dass dieser an einer Forderschule (,Lernen®) erworben wurde, wodurch
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Des Weiteren zeigt sich, dass Forderschiilerinnen und -schiiler allgemeinbil-
dende Schulen seltener schon nach der 9. Klasse verlassen. Das bedeutet, dass
sie ein Jahr mehr Zeit haben, Humankapital zu erwerben bzw. dies signalisieren
konnen, was sich positiv auf ihre Ausbildungschancen auswirken kénnte. Da die
Ausgestaltung des Forderschulwesens in einem Bundesland sowohl bestimmt,
ob an Forderschulen neun oder zehn Schuljahre angeboten werden als auch, wel-
che Schulabschliisse dort erworben werden, stellt sich die Frage, inwiefern die
Humankapitalausstattung gemessen an den Schuljahren mit dem Erwerb eines
Hauptschulabschlusses zusammenhéngt und ob Foérderschiilerinnen und -schii-
ler, die nach neun Jahren die Schule verlassen, diesbeziiglich sogar doppelt be-
nachteiligt sind.

Tabelle 8: Zusammenhang von Schulabgangsdatum und Schulabschluss beim
Verlassen der allgemeinbildenden Schule bei Forder- und Hauptschilerinnen und
-schilern (in Prozent).

Abgang nach der Abgang nach der
9. Klasse 10. Klasse

Forderschiilerinnen

Kein Abschluss/Férderschulabschluss 85,6 53,6
Hauptschulabschluss 14,4 46,4
Total 100 100

Hauptschiilerinnen

Kein Abschluss/Férderschulabschluss 4,0 57
Hauptschulabschluss 96,0 94,3
Total 100 100

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, SUF 9.1.1.; Angaben gerundet; Angaben gewichtet
flr non-response; Anzahl der Beobachtungen: 2331.

Tabelle 8 zeigt den Zusammenhang des Schulabschlusses und der Schulbesuchs-
jahre getrennt fiir Haupt- und Forderschilerinnen und -schiiler. Fiir Hauptschii-
lerinnen und -schiiler gibt es nur einen geringen Zusammenhang zwischen dem
Abgangsdatum und dem erworbenen Schulabschluss. Fiir Forderschiilerinnen
und -schiiler hingegen ist dieser deutlich. Immerhin erwerben 85,6 Prozent von
ihnen keinen Hauptschulabschluss, wenn sie die Schule bereits nach Klasse 9
verlassen. Diese Jugendlichen sind also in zweifacher Hinsicht benachteiligt und
haben es somit vermutlich noch schwerer, von Betrieben als Auszubildende aus-
gewihlt zu werden. Aber auch das Verlassen der Schule nach zehn Schuljahren

zusdtzlich negative Signale an die Betriebe gesendet wiirden. Wéren diese Punkte bertick-
sichtigt, wiirden die Unterschiede zwischen Forder- und Hauptschiilerinnen und -schiilern
mit grofer Wahrscheinlichkeit noch stirker ausfallen.
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bedeutet fiir nicht mal die Halfte der Foérderschiilerinnen und -schiiler auch den
Erwerb des Hauptschulabschlusses im Gegensatz zu 94,3 Prozent der betrachte-
ten Hauptschiilerinnen und -schiiler. Auch die Jugendlichen von Forderschulen,
die zehn Schuljahre absolvieren, sind also gegeniiber solchen von Hauptschulen
benachteiligt.

Dariiber hinaus wird deutlich, dass Unterschiede zwischen den Jugend-
lichen von Haupt- und Forderschulen hinsichtlich ihres Humankapitals ge-
messen an ihren kognitiven Grundfihigkeiten bestehen. Im Mittel haben
Hauptschiilerinnen und -schiiler etwas hohere kognitive Grundfihigkeiten in
der 9. Klassenstufe. Gleichzeitig verdeutlichen die Abbildungen 2 und 3 in Ab-
schnitt 7.4.1, dass in allen Bereichen der Verteilung der kognitiven Grundfihig-
keiten Uberschneidungen zwischen Jugendlichen an den beiden Schulformen
bestehen. Ferner bleibt zu kldren, ob die kognitiven Grundféhigkeiten fiir den
Ausbildungszugang tiberhaupt relevant sind, da sie nicht von Arbeitgeberinnen
und -gebern direkt beobachtet werden konnen (siehe dazu den Abschnitt 4.3 im
Forschungsstand; fiir eine ausfiihrlichere Diskussion dazu, ob kognitive Fahig-
keiten zentral fiir die Uberweisung an die oder das Ergebnis des Besuchs der
Forderschule sind, sieche Abschnitt 7.4.1; zur empirischen Bedeutung kognitiver
Grundfihigkeiten fiir die Uberginge von Foérderschiilerinnen und -schiilern
sieche Abschnitt 9.4.2).

Die dargestellten Unterschiede zwischen Haupt- und Forderschiilerinnen
und -schiilern in diesem Abschnitt machen deutlich, dass letztere, wie bereits ba-
sierend auf den theoretischen Ausfithrungen in Kapitel 5 zu erwarten war, in fast
allen der hier prasentierten Agency- und Ressourcendimensionen benachteiligt
sind. Im Folgenden Abschnitt werden nun die Uberginge von Jugendlichen von
Forder- und Hauptschulen vergleichend dargestellt.

7.3.2 Ubergiénge von Haupt- und Férderschiilerinnen und -schiilern
im Vergleich

Tabelle 9 gibt einen Uberblick iiber die Status der Jugendlichen von Férder-
und Hauptschulen direkt nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule und
ein Jahr spiter. Mit Blick auf den Ausbildungszugang zeigen sich deutliche Un-
terschiede zwischen Forder- und Hauptschiilerinnen und -schiilern. Wahrend
nur 16,9 Prozent der Jugendlichen von Férderschulen direkt nach Verlassen
der Schule einen Ausbildungsplatz bekommen, sind dies bei denen von Haupt-
schulen mit 48,6 Prozent fast die Hilfte und damit mehr als doppelt so viele.
Positiv zu vermerken ist: Den Grofiteil der Ausbildungen machen in beiden
Gruppen die reguldren Ausbildungsberufe aus. Lediglich 2,5 Prozent der For-
derschiilerinnen und -schiiler beginnen direkt nach Verlassen der Schule eine
Fachpraktikerausbildung. Eine zusétzliche Auswertung weist zudem zumindest
darauf hin, dass ein substantieller Anteil der Jugendlichen diese Ausbildungen

119



auch in Betrieben absolviert.* Etwa 79,5 Prozent der Jugendlichen von Forder-
schulen (92,4 Prozent an Hauptschulen), die hier angeben, eine Ausbildung zu
machen und auch Angaben zur Art ihres Ausbildungsvertrags gemacht haben,
geben an, diesen mit einem reguldren Betrieb abgeschlossen zu haben.* Das
bedeutet, dass diese Jugendlichen - sofern ihnen denn der Sprung direkt in die
Ausbildung gelingt - diese iiberwiegend auch auf dem reguldren Ausbildungs-
markt absolvieren.

Dagegen gehen drei Viertel der Forderschiilerinnen und -schiiler zunéchst
in eine Berufsvorbereitungsmafinahme tiber. Bei Hauptschiilerinnen und -schii-
lern besuchen zwar auch immerhin 41,7 Prozent eine Berufsvorbereitung, was
keineswegs als geringer Anteil bezeichnet werden kann. Dennoch ist der Anteil
derer, die eine Berufsvorbereitung absolvieren, hier im Vergleich zu den For-
derschiilerinnen und -schiilern wesentlich geringer. Die weiteren Status sind in
beiden Gruppen jeweils recht sparlich besetzt, was darauf zuriickgefithrt werden
kann, dass fast alle Jugendlichen entsprechend ihrem Alter noch als berufsschul-
pflichtig gelten und somit verpflichtet sind, eine Berufsvorbereitungsmafinahme
zu absolvieren, wenn sie keinen Ausbildungsplatz bekommen haben.

Tabelle 9: Status direkt nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule (t1) und ein Jahr
spater (t2) von Forder- und Hauptschilerinnen und -schiilern im Vergleich (in Prozent).

Forderschiilerlnnen Hauptschiilerinnen

Status t1 t2 t1 t2
Ausbildung

... Fachpraktikerin 2,5 9,7 0,8 1,6
...zweijahrig 1,9 3,9 55 6,8
...regular 12,5 23,4 42,3 48,2
Berufsvorbereitung 74,6 35,5 41,7 24,9
Kurse, Praktika usw. 1,3 2,9 0,7 1,7
Erwerbstatigkeit 1,7 5,2 2,2 4,7
Beschaftigungslos 3,6 11,9 3,4 8,0
Anstreben Fachabitur 0,0 0,0 0,0 0,2
Sonstiges 1,9 7,4 3,3 3,9

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F 9.1.1.; Angaben in Prozent und gerundet;
Angaben gewichtet flir non-response; Anzahl der Beobachtungen zu t1 und t2: 2331.

44 Nicht ermittelt werden konnte, inwiefern die Ausbildung durch 6ffentliche Gelder finan-
ziert wird und ob die Jugendlichen z. B. zusétzlich eine Forderberufsschule besuchen.

45 Angaben konnten nicht imputiert werden. Anzahl der Beobachtungen fiir Art der Ausbil-
dungsvertrige zu t1 bei den Forderschiilerinnen und -schiilern = 83, bei Hauptschiilerin-
nen und -schiilern = 657.
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Wie bereits basierend auf dem Forschungsstand anzunehmen war, verdndert
sich die Verteilung der Status nach einem Jahr betrachtlich. Positiv zu sehen ist,
dass sich zu diesem Zeitpunkt mehr als doppelt so viele Jugendliche von For-
derschulen - immerhin 37 Prozent - in einer Berufsausbildung befinden. Gut
ein Viertel dieser Jugendlichen mit Ausbildungsplatz absolviert eine Fachprak-
tikerausbildung, die tiberwiegende Mehrheit ist aber in einem reguldren Ausbil-
dungsberuf. Auch zu diesem Zeitpunkt geben immerhin 67,8 Prozent der For-
derschiilerinnen und -schiiler (Hauptschiilerinnen und -schiiler 92,4 Prozent),
die eine Ausbildung absolvieren und Angaben zu ihrem Ausbildungsvertrag ma-
chen, an, diesen mit einem reguldren Betrieb abgeschlossen zu haben.** Einem
substantiellen Anteil der Jugendlichen, die einen Ausbildungsplatz finden, ge-
lingt damit offenbar mindestens fiir den betrieblichen Teil der Ausbildung das
Verlassen des Systems der sonderpiddagogischen Forderung und der Sprung in
den allgemeinen Ausbildungsmarkt.

Die Hauptschiilerinnen und -schiiler bauen ihren Vorsprung im Vergleich
zum Vorjahr jedoch noch weiter aus. Von ihnen absolviert ein Jahr nach Verlas-
sen der Schule tiber die Halfte eine Berufsausbildung. Sowohl Fachpraktiker- als
auch zweijdhrige Ausbildungen spielen in dieser Gruppe zudem nur eine stark
untergeordnete Rolle.

Gleichzeitig hat sich jedoch der Anteil der Jugendlichen, die sich in Status
befinden, die nicht der schulischen oder beruflichen Bildung zugerechnet wer-
den konnen, in beiden Gruppen erhéht. Mit Blick auf die Forderschiilerinnen
und -schiiler ist hier besonders der Anstieg derer hervorzuheben, die bereits ein
Jahr nach Verlassen der Schule berichten, ohne Beschiftigung zu sein. Hierbei
handelt es sich um einen Anstieg um mehr als 8 Prozentpunkte auf fast 12 Pro-
zent. Vor dem Hintergrund, dass viele der Jugendlichen im Analysesample zu
diesem Zeitpunkt noch berufsschulpflichtig sind, erscheint es nicht abwegig,
dass dieser Wert in den darauffolgenden Jahren, wenn die Berufsschulpflicht
beendet ist, noch weiter ansteigt. Problematisch ist dies insbesondere, da z. B.
Beicht und Ulrich (2008, S. 7) darauf hinweisen, dass der Austritt aus dem Bil-
dungssystem das Risiko erhoht, auch zu einem spéteren Zeitpunkt ausbildung-
slos zu sein.

Positiv hervorzuheben ist, dass sich der Anteil derer, die eine Berufsvorbe-
reitung absolvieren, in beiden Gruppen im Vergleich zum Vorjahr stark redu-
ziert hat: Bei den Forderschiilerinnen und -schiilern sind es zu diesem Zeitpunkt
noch 35,5 Prozent. Damit hat sich der Anteil im Vergleich zum Vorjahr mehr
als halbiert. Auch bei den Hauptschiilerinnen und -schiilern sind es mit knapp
einem Viertel der Jugendlichen substantiell weniger als direkt nach Verlassen der

46 Angaben konnten nicht imputiert werden. Anzahl der Beobachtungen fiir Art der Ausbil-
dungsvertriage zu t2 bei den Forderschiilerinnen und -schiilern = 220, bei Hauptschiilerin-
nen und -schiilern = 810.

121



Schule. Hier nicht dargestellte Auswertungen zeigen auf, dass ein Grund dafiir
ist, dass sich der Anteil in letzterer Gruppe nicht ganz so stark reduziert hat wie
bei den Forderschiilerinnen und -schiilern, dass die am haufigsten besuchte Be-
rufsvorbereitungsmafinahme in dieser Gruppe die zweijihrige Berufsfachschule
ist. An dieser haben Jugendliche mit Hauptschulabschluss u.a. die Moglichkeit,
ihren mittleren Schulabschluss nachzuholen. Weitere 14,1 Prozent der Jugend-
lichen von Hauptschulen gehen in eine BVB. Bei den Forderschiilerinnen und
-schiilern hingegen ist die am haufigsten besuchte Art der Berufsvorbereitung
direkt nach Verlassen der Schule das BV], dies absolviert etwa die Halfte aller
Jugendlichen von Forderschulen. Ein weiteres Fiinftel der Jugendlichen besucht
eine BVB. Dies gilt auch ein Jahr nach Verlassen der Schule, wenngleich sich der
Anteil der Forderschiilerinnen und -schiiler in BV] im Vergleich zum Vorjahr
reduziert und der Anteil derer, die eine BVB besucht, auf mehr als ein Drittel
erhoht hat.

Vor diesem Hintergrund stellt sich auch die Frage, ob Jugendliche von For-
derschulen moglicherweise durch eine Berufsvorbereitung ihre Ausbildungs-
chancen verbessern. Zwar kann diese Frage hier nicht umfassend analysiert wer-
den. Es lohnt sich aber ein Blick auf die Ubergange von Berufsvorbereitungen in
Ausbildung.

Tabelle 10: Art der besuchten Berufsvorbereitungen direkt nach Verlassen
der allgemeinbildenden Schule (t1) und ein Jahr spater (t2) von Forder- und
Hauptschulerinnen und -schilern im Vergleich.

Forderschiilerinnen Hauptschiilerinnen
Status t1 t2 t1 t2
EQ 0,3 3,9 3,1 0,9
Berufsfachschule 10,0 13,4 36,9 50,4
BVB 21,8 36,0 7,2 14,1
BGJ 2,3 4,2 15,4 4,4
BVJ 49,3 24,8 19,0 3,9
Sonstige BV 16,5 17,7 18,3 26,2
N 496 233 729 428

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F. 9.1.1.; N = Anzahl der Beobachtungen;
Angaben in Prozent und gerundet; Angaben gewichtet flir non-response.

Betrachtet man die stark besetzten Berufsvorbereitungen BV] und BVB, zeigt
sich, dass von den Forderschiilerinnen und -schiilern, die diese direkt nach Ver-
lassen der Schule besuchen, immerhin 47 Prozent aus dem BV], respektive 27,8
Prozent aus dem BVB in eine Ausbildung iibergehen. Von den insgesamt 34,1
Prozent der Jugendlichen, die im Anschluss an eine BVB oder ein BV] eine Aus-
bildung beginnen, gehen 11,4 Prozent in einen Fachpraktiker- und 2,9 Prozent
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in einen zweijdhrigen, aber immerhin 19,8 Prozent in einen reguldren Ausbil-
dungsberuf. Allerdings befinden sich 42,1 Prozent derer, die direkt nach Ver-
lassen der Schule ein BV] absolvieren, sowie 41,6 Prozent aus einer BVB auch
ein Jahr spiter in einer weiteren Berufsvorbereitung. Bei den Hauptschiilerinnen
und -schiilern wiederum gehen von den Jugendlichen aus dem BV] 45,4 Pro-
zent und von denen aus dem BVB 49,6 Prozent in eine Ausbildung iiber. Fach-
praktikerausbildungen spielen hier nur eine untergeordnete Rolle mit 5 Prozent.
Etwas grofler ist der Anteil von 8,7 Prozent der Hauptschiilerinnen und -schiiler,
die im Anschluss an eine BVB oder ein BV] eine zweijihrige Ausbildung an-
fangen. Der weitaus grofite Anteil geht jedoch auch in dieser Gruppe in einen
reguldren Ausbildungsberuf. Gleichzeitig geht ein betréchtlicher Anteil von 29,1
Prozent aus dem BV] sowie 29,6 Prozent aus einer BVB in eine weitere Berufs-
vorbereitungsmafinahme {iber. Die Befunde ergeben also ein gemischtes Bild:
Positiv hervorzuheben ist der durchaus substantielle Anteil an Jugendlichen, die
in einen (reguldren) Ausbildungsberuf tibergehen. Fiir einen weiteren betricht-
lichen Anteil der Jugendlichen beider Schulformen bedeutet der Besuch einer
Berufsvorbereitung allerdings nicht den anschlieenden Ubergang in ein Aus-
bildungsverhaltnis. Vielmehr zeichnen sich fiir einen Teil dieser Jugendlichen
moglicherweise bereits zu diesem Zeitpunkt die hiufig diskutierten und kriti-
sierten ,,MafSnahmeschleifen® ab (also das Absolvieren mehrerer MafSnahmen
hintereinander, sieche Abschnitt 2.2).

7.4 Der globale Effekt des Forderschulbesuchs auf die
Ausbildungschancen

Die vorherigen Analysen haben zum einen gezeigt, dass Jugendliche von Forder-
schulen im Vergleich zu solchen von Hauptschulen bei Verlassen der Schule in
fast allen untersuchten Dimensionen eine eingeschréinktere Agency und geringe-
re Ressourcenausstattung aufweisen. Dariiber hinaus wurden die Uberginge der
Jugendlichen beschrieben, wobei sich zeigte, dass Jugendliche von Férderschulen
sowohl direkt nach Verlassen der Schule als auch ein Jahr spater seltener einen
Ausbildungsplatz bekommen als Hauptschiilerinnen und -schiiler. In diesem Ab-
schnitt soll nun getestet werden, ob es — unabhangig von der familidren Benach-
teiligung der Jugendlichen - einen kausalen Effekt des Besuchs der Forderschule
auf die Chance gibt, direkt nach Verlassen der Schule einen Ausbildungsplatz zu
finden. Konkret wird die eingangs eingefiihrte schulische Behinderungshypo-
these getestet. Hierfiir wird basierend auf einem gematchten Sample der Forder-
und Hauptschiilerinnen und -schiiler eine logistische Regression der Schulform
auf die Chance einen Ausbildungsplatz zu finden gerechnet. Kontrolliert werden
die Ergebnisse fiir alle in das Matching einbezogenen, nicht vergroberten und
damit fiir die Férderschulzuweisung relevanten Merkmale.
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7.4.1 Analysestrategie

Um die schulische Behinderungshypothese zu untersuchen und herauszu-
finden, wie Ubergdnge unabhingig vom familidren Hintergrund durch den
Besuch der Forderschule beeinflusst werden, bedarf es einer Analysestrate-
gie, die es erlaubt, den Effekt des Forderschulbesuchs auf die Ausbildungs-
chancen von anderen Einfliissen getrennt zu ermitteln. Methodisch eignen
sich hierfiir statistische Ansitze, die auf dem Konzept kontrafaktischer Kau-
salitdt basieren (vgl. Rubin 1974; siehe auch Gangl/DiPrete 2004). Grundla-
ge dieses Kausalitdtsverstindnisses ist die Idee, dass der kausale Effekt eines
sogenannten Treatments T angibt, inwiefern dieses dafiir entscheidend ist,
dass ein Ereignis Y realisiert wird: Y=1, oder nicht: Y=0. Ubertragen auf die
angestrebte Untersuchung wire hier also die Frage, inwiefern das Treatment
»Besuch der Forderschule® dafiir entscheidend ist, ob ein Jugendlicher oder
eine Jugendliche einen Ausbildungsplatz findet oder nicht. Der sogenannte
Treatment-Effekt (TE) stellt dann die Differenz zwischen dem Ereignis dar,
das bei einem Individuum mit Treatment eintritt, und dem Ereignis, das bei
diesem Individuum eintritt, wenn kein Treatment vorliegt (vgl. Ehlert 2016,
S. 83ff.):

TE, = (Y|T,= 1) - (YT, =0)

Das grundlegende Problem der Kontrafaktizitit besteht allerdings darin, dass
eine Person nicht gleichzeitig dabei beobachtet werden kann, ein Treatment zu
erhalten und es nicht zu erhalten. Konkret heif3t das: Ein Jugendlicher oder eine
Jugendliche kann nicht zugleich die Forderschule besuchen und sie nicht besu-
chen. Die ,was wire wenn...“-Frage* kann in diesem Fall also nicht ohne Weite-
res beantwortet werden. Eine Moglichkeit, mit diesem Problem umzugehen, ist,
den durchschnittlichen kausalen Effekt von T auf Y — den average treatment effect
(ATE) - in einer Population zu schitzen. Dieser beinhaltet den durchschnittli-
chen Treatment-Effekt sowohl auf die Individuen, welche dem Treatment aus-
gesetzt sind, als auch die, die dem Treatment nicht ausgesetzt sind.

Fir die Untersuchung der Bedeutung eines Treatments wie dem Forder-
schulbesuch ist jedoch weniger interessant, welchen Einfluss dieses auf Personen
hat, die dem Treatment nicht ausgesetzt sind (hier wéiren das alle Schiilerinnen
und Schiiler, die keine Forderschule besucht haben). Interessanter ist vielmehr,
welchen Einfluss das Treatment ,,Forderschulbesuch® auf die Férderschiilerin-

47 Ubertragen auf die Untersuchung: ,Was wire, wenn der oder die Jugendliche nicht die
Forderschule besucht hitte? Hitte er oder sie dann einen Ausbildungsplatz gefunden?®.
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nen und -schiiler hat. Hierflir errechnet man den durchschnittlichen Effekt des
Treatments auf die Treatment-Gruppe, den average treatment effect on the treated
(ATT), also den ATE unter der Bedingung, dass T=1. Dies wird umgesetzt, in-
dem hypothetische Fille, bei denen das Treatment nicht vorlag, mit tatsichlichen
Féllen verglichen werden, bei denen das Treatment vorlag. Empirisch geschieht
dies basierend auf dem Vergleich einer Treatment- mit einer Kontrollgruppe
(vgl. Gangl/DiPrete 2004).

Allerdings lasst sich der ATT so nur ermitteln, wenn die Zuweisung zur
Treatment- und Kontrollgruppe - wie in randomisierten Experimenten
iiblich - rein zufillig erfolgt. Ist die Zuweisung zu den Gruppen nicht zufillig,
sondern hidngt von weiteren Faktoren ab, besteht ein Selektionsproblem. Da
diese weiteren Faktoren nicht nur die Zuweisung zur Treatmentgruppe, son-
dern moglicherweise auch das ErgebnisY beeinflussen, kann der ATT nicht
geschitzt werden (vgl. Gangl/DiPrete 2004, S. 404f.). Anhand von Beobach-
tungsdaten, in denen die Zuweisung zu den Gruppen nicht gesteuert werden
kann, kann der ATT daher nur geschitzt werden, wenn die beiden Gruppen in
ihren fiir die Zuweisung relevanten Merkmalen X so angeglichen werden, dass
das Treatment unter Kontrolle der Merkmale X unabhidngig vom Auftreten des
EreignissesY ist. Diese Annahme ist auch bekannt als ignorability assumption
oder conditional independence assumption (CIA) (vgl. Gangl/DiPrete 2004,
S. 401; Tacus/King/Porro 2012, S. 3).

Forderschiilerinnen und -schiiler werden in Deutschland tiberwiegend
bereits wihrend der Grundschulzeit an diese iiberwiesen (vgl. Friedemann/
Schroeder 2000, S. 35; Hansel 2003, S. 594; Kottmann 2006, S. 209). In allen
Bundesldndern muss die Feststellung eines Forderbedarfs entweder von der
Schule oder den Eltern beantragt werden. Daran anschlieflend wird dann ein
offizielles Feststellungsverfahren eingeleitet, in dessen Rahmen Sonderpéddago-
ginnen oder -pddagogen ein Gutachten erstellen, in dem sie den Forderbedarf
festschreiben.

In einigen Bundeslindern werden zudem Intelligenztests beim Feststel-
lungsverfahren herangezogen. Gleichwohl zeigte sich in der Forschung, dass
Intelligenzwerte — sofern sie tiberhaupt erhoben werden - nicht als ausschlag-
gebend fir die Eingangsselektion in die Forderschule ,Lernen betrachtet wer-
den konnen, wenngleich sie nicht vollstandig zu vernachldssigen sind. So zeig-
te Kottmann (2006, S. 300f.), dass Intelligenzdiagnostik zur Legitimation von
Uberweisungen in die Forderschule genutzt wird, wenn die Intelligenzleistun-
gen niedrig sind. Sind sie dies jedoch nicht, werden sie im Feststellungsverfah-
ren kaum beriicksichtigt und ein Forderbedarf trotzdem festgestellt. Bei knapp
90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Untersuchung, bei denen ein
Verfahren zur Feststellung eines Forderbedarfs eréffnet wurde, wurde dieser
im Endeffekt auch festgestellt (vgl. ebd., S. 196). Zentral fiir die Uberweisung
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ist vielmehr (zweimaliges) Sitzenbleiben in der Schule (vgl. z.B. ebd., S. 262;
Gaupp/Prein 2007, S. 18).

Die Abbildungen 2 und 3 zeigen zusétzlich zu den oben in Tabelle 7 dar-
gestellten Mittelwerten die Verteilung der kognitiven Grundfihigkeiten von
Jugendlichen beider hier betrachteter Schulformen. Da die kognitiven Grundfi-
higkeiten in der neunten Klasse gemessen wurden ist zwar unklar, inwiefern die
dargestellten Unterschiede bereits vor Besuch der jeweiligen Schulform bestan-
den und ob insbesondere der Besuch der Forderschule zu einer Verringerung
oder - wie die Untersuchung von Wocken (2000) nahelegt - zu einer Vergrofle-
rung der Unterschiede beigetragen hat.

Abbildung 2: Verteilung der kognitiven Grundfahigkeiten von Haupt- und
Forderschilerinnen und -schilern im Bereich ,Wahrnehmungsgeschwindigkeit” in der
neunten Klasse
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Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F. 9.1.1., N = 2331, MW FS = Mittelwert
Forderschilerinnen und -schiiler, MW HS = Mittelwert Hauptschilerinnen und -schiiler.

Dass es in allen Bereichen der Verteilung Uberschneidungen zwischen den bei-
den Gruppen gibt, ist jedoch als weiterer starker Beleg dafiir zu betrachten,
dass die kognitive Leistungsfiahigkeit nicht als ausschlaggebender Faktor fiir
die Feststellung einer ,Lernbehinderung® im schulischen Bereich und die da-
mit noch weitgehend verkniipfte Uberweisung an eine Forderschule betrachtet
werden kann.
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Abbildung 3: Verteilung der kognitiven Grundféahigkeiten von Haupt- und
Forderschilerinnen und -schilern im Bereich ,logisch-schlussfolgerndes Denken® in
der neunten Klasse
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Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F. 9.1.1., N = 2331, MW FS = Mittelwert
Forderschilerinnen und -schiler, MW HS = Mittelwert Hauptschilerinnen und -schiiler.

Ferner spielt der Ausbau und Umfang des Forderschulsystems in einem Bundes-
land und damit das dort verfiigbare Platzangebot eine Rolle fiir die Zuweisung
zur Forderschule. Nicht zuletzt verweisen die in den Bundeslindern seit Jahren
stabilen Forderschulquoten trotz Ausbau der Mdglichkeiten fiir integrative/in-
klusive Beschulung darauf, dass das Platzangebot an Férderschulen fiir die Selek-
tion in diese nicht zu vernachldssigen ist. Zudem zeigte sich, dass Schiilerinnen
und Schiiler aus Familien mit niedrigem soziookonomischem Status, mit Mig-
rationshintergrund und Jungen tberreprisentiert sind. Ebenso wie solche, die
nicht mit beiden Elternteilen zusammenleben (vgl. z. B. Wagner 2005, S. 1781.).
In diesem Zusammenhang ist wiederum der Befund von Kottmann (2006) in-
teressant, die zeigt, dass Kinder mit gut gebildeten Eltern, fiir die ein Verfah-
ren zur Feststellung einer Lernbehinderung eingeleitet wurde, als Ergebnis am
Ende eben nicht den Forderbedarf ,Lernen®, sondern ,Sprache® erhielten.*

48 Ein Forderbedarf ,,Sprache® ist vergleichsweise vorteilhaft gegeniiber dem Bedarf ,,Lernen,
da die Schiilerinnen und Schiiler nicht nach reduzierten Lehrplinen unterrichtet werden
und so bessere Chancen auf eine Riickschulung an die allgemeine Schule haben.
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Gleichzeitig konnen mindestens der soziodkonomische Hintergrund, das Ge-
schlecht und ein Migrationshintergrund die Ausbildungschancen von Jugend-
lichen beeinflussen (vgl. Abschnitt 9.3). Aber auch fiir die anderen Merkmale ist
dies nicht ausgeschlossen. Der Effekt des ,,Forderschulbesuchs® auf die Ausbil-
dungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern kann deshalb nur unter-
sucht werden, wenn fiir diese eine Kontrollgruppe gebildet werden kann, die mit
den Forderschiilerinnen und -schiilern in den fiir die Selektion entscheidenden
Merkmalen tibereinstimmt.*

Um die Frage nach dem Effekt der Foérderschule zu untersuchen, wiirden
sich insbesondere zwei Verfahren anbieten: Zum einen Langsschnittanalysen,
bei denen die gleichen Personen und das interessierende Ereignis Y sowohl vor
als auch nach einem Treatment beobachtet werden. Zum anderen Verfahren, bei
denen unterschiedliche Personen zum gleichen Zeitpunkt mit Blick auf den Ef-
fekt des Treatments verglichen werden (vgl. Ehlert 2016, S. 86 {t.).

Léangsschnittanalysen wiirden es ermdglichen, den differenziellen Effekt der
Forderschule auf die einzelnen Ressourcen- und Agency-Dimensionen sowie die
Ausbildungschancen der Jugendlichen zu untersuchen. Hierfiir miissten Jugend-
liche von Forderschulen ,,Lernen® in ihren fir den Ubergang relevanten Merk-
malen (Stigma und Cooling-Out, Sozialkapital, Humankapital und Signale), die
durch das Treatment beeinflusst werden, sowohl vor als auch nach dem Besuch
der Forderschule beobachtet werden. Oder sie miissten in ihren Ausbildungs-
chancen vor und nach dem Férderschulbesuch beobachtet werden. Dies ist je-
doch zum einen aufgrund der Datenlage derzeit nicht méglich, da keine Daten
vorliegen, in denen Forderschiilerinnen und -schiiler iiber einen ausreichend
langen Zeitraum beobachtet werden. Zum anderen ist dieses Vorgehen inhalt-
lich fur die hier zu beantwortende Frage nicht unbedingt zielfithrend. Schlief3-
lich lassen sich weder die Ausbildungschancen noch konkrete Auspragungen
der fiir diese relevanten theoretischen Konstrukte zu allen Zeitpunkten in einem
Lebensverlauf beobachten. Wird ein Schiiler oder eine Schiilerin beispielsweise
bereits wahrend der Grundschulzeit auf die Forderschule iberwiesen, ldsst sich
das Bewerbungsverhalten - als Ausdruck des Ausmafles der Stigmatisierung und
des Cooling-Out - nicht vor, sondern nur zu einem spiteren Zeitpunkt beim
oder nach dem Besuch der Forderschule beobachten.

49 Dariiber hinaus muss fiir die Ermittlung des ATT die sogenannte stable unit treatment
values assumption (SUTVA) erfiillt sein. Diese besagt, dass die Effekte des Treatments in
der Experimentalgruppe unbeeinflusst von Prozessen in der Kontrollgruppe sein missen
(vgl. Gangl/DiPrete 2004, S. 402). Ein Beispiel hierfiir wire, dass sich Hauptschiilerinnen
und Hauptschiiler besonders stark in der Schule engagieren, um auszugleichen, dass sie we-
niger Lehrerwochenstunden pro Schiiler erhalten als Jugendliche an Forderschulen. Dies
erscheint kein realistisches Szenario, weshalb die SUTVA hier als erfiillt betrachtet werden
kann.
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Aus diesem Grund wird hier die zweite Moglichkeit angewandt: Um den glo-
balen Effekt eines Treatments auf unterschiedliche Personen zum gleichen Zeit-
punkt untersuchen zu kénnen und gleichzeitig nicht die CIA zu verletzen, ist
es — wie oben ausgefiihrt — notwendig, die Personengruppen in ihren fiir die
Zuweisung zur Treatment- und Kontrollgruppe relevanten Merkmalen X anzu-
gleichen und so eine Situation zu erzeugen, in der kontrafaktische Annahmen
tberpriift werden konnen. Hierfiir besonders geeignet sind statistische Mat-
ching-Verfahren. Sie haben den Vorteil, dass sie zu den nicht-parametrischen
Verfahren gehoren und so auf weitreichende Modellannahmen verzichten. Fer-
ner ist ihre konzeptionelle Klarheit mit Blick auf das Priifen kontrafaktischer
Annahmen hervorzuheben (vgl. Gangl/DiPrete 2004, S. 405 ft.).

Die Grundidee aller Matching-Verfahren ist, dass fiir jede Beobachtung
entlang der MerkmaleX in der Treatment-Gruppe ein statistischer Zwilling -
exakter Match - in der Kontrollgruppe gesucht wird. Darauf aufbauend wird
dann der Treatmenteffekt ermittelt, z. B. anhand der Differenz der Mittelwerte
beider Gruppen. Aufgrund von Selektionsprozessen in die Treatmentgruppe ist
ein solches exaktes Matching jedoch selten praktikabel, da es kaum ausreichend
Fille gibt, die in jhren Merkmalskombinationen vollstindig {ibereinstimmen.
Ziel von statistischen Matching-Verfahren ist es daher, nicht die einzelnen Fille
miteinander zu vergleichen, sondern vielmehr die Verteilungen der relevanten
Kovariaten anhand einer Gewichtung so anzupassen, dass Treatment- und Kon-
trollgruppe in diesen vergleichbar - also ausbalanciert — werden. Darauf basie-
rend kann dann der Sample Average Treatment Effect on the Treated (SATT) be-
rechnet werden. Aussagen zu kausalen Effekten gestatten Matching-Verfahren
allerdings nur im Bereich des Common-Support, in dem sich die Kovariaten X
zwischen der Treatment- und Kontrollgruppe tiberlappen. Ist dies nicht fiir alle
Ausprigungen in der Treatment-Gruppe der Fall, kann wiederum nur der fea-
sible SATT (fSATT) ermittelt werden (King et al. 2011, S. 3). In das Matching
einbezogen werden miissen alle Variablen, die sowohl die Selektion in die Treat-
ment-Gruppe als auch das Auftreten von EreignisY beeinflussen konnten, je-
doch nicht selbst von Treatment T beeinflusst werden (vgl. Gangl/DiPrete 2004).

Fiir die Konstruktion der Gewichte kénnen unterschiedliche Verfahren he-
rangezogen werden.* Fiir diese Untersuchung wurde das Verfahren Coarsened
Exact Matching (CEM) ausgewihlt (vgl. Iacus/King/Porro 2012; Blackwell et al.
2009). Dies lauft folgendermafien ab: Zunichst werden die in das Matching ein-
bezogenen Variablen so vergrobert, dass inhaltlich gleiche Ausprigungen zu-
sammengruppiert werden (,coarsening®). Ein klassisches Beispiel hierfiir sind

50 Besonders weit verbreitet ist das Propensity Score Matching. Dieses hat jedoch u.a. in sei-
ner praktischen Handhabung einige Nachteile, welche von Tacus/King/Porro (2012) aus-
fuhrlich diskutiert werden, und soll hier nicht weiter ausgefiihrt werden.
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Schulbesuchsjahre, die entsprechend der in ihnen erworbenen Abschliisse
gruppiert werden (vgl. Blackwell et al. 2009, S. 533). Anschlieflend werden die
Beobachtungen entlang der vergroberten Variablen eingruppiert und es wird
nach exakten Matches gesucht. Merkmalskombinationen mit den gleichen
Auspragungen werden Strata genannt. Im Prozess des Matchings werden nur
solche Strata behalten, in welchen mindestens eine Beobachtung der Treat-
ment- und eine der Kontrollgruppe enthalten sind. Darauf aufbauend werden
dann Gewichte gebildet, die den Beobachtungen zugeordnet werden. Dies ge-
schieht, indem die Anzahl der Fille einer Kontrollgruppe in jedem Stratum
so gewichtet wird, dass sie der Anzahl der Fille aus der Treatmentgruppe ent-
spricht. Dieser Faktor wird wiederum mit dem proportionalen Anteil multi-
pliziert, den die Kontrollgruppe pro Stratum ausmacht (vgl. Iacus/King/Por-
ro 2012, S. 8; siehe auch Ehlert 2016, S. 90). Um die Giite des Matchings zu
beurteilen wird schlieSlich analysiert, wie der Bereich des Common Support
aussieht, also welche Gruppen der Treatmentgruppe im Zuge des Matchings
z.B. vollstindig ausgefallen sind und so nicht mehr durch die Ergebnisse re-
présentiert werden. Um den fSATT zu ermitteln, konnen im Anschluss sowohl
Mittelwertsunterschiede berechnet als auch andere statistische Verfahren an-
gewandt werden.

CEM hat verschiedene Vorziige, die hier kurz ausgefithrt werden sollen: Zu-
néchst einmal wird der Grad der Imbalance vor Durchfithrung des Matchings
durch den Nutzer festgelegt, indem die Vergroberung der Variablenauspragun-
gen vorgenommen wird. Die Vergréberung orientiert sich dabei an inhaltlichen
Kriterien, die die Grundlage fiir das Matching sind, wobei grobere Kategorien
mit einem grofleren Sample einhergehen, aber auch eine gréfere Imbalance zwi-
schen der Treatment- und Kontrollgruppe erzeugen. Dariiber hinaus wird durch
die Suche nach exakten Matches zum einen die Interaktion zwischen den in das
Matching einbezogenen Variablen beriicksichtigt. Dadurch kann es nicht pas-
sieren, dass die Reduzierung der Imbalance auf einer Variablen zu einer Vergro-
Berung der Imbalance auf einer anderen fithrt. Zum anderen wird die Analyse
automatisch auf den Bereich des Common-Support von Treatment- und Kont-
rollgruppe beschrankt.

Fir die Analyse des Effekts der Forderschule auf die Ausbildungschancen
wurden die beiden Substichproben einem CEM unterzogen, wobei Haupt- mit
Forderschiilerinnen und -schiilern gematcht wurden. Dafiir wurden die folgen-
den Merkmale herangezogen: Geschlecht, Alter (als Annaherung fiir Klassenwie-
derholungen), Migrationshintergrund, der hochste Schulabschluss der Eltern,
die Erwerbstitigkeit der Eltern und ob sie in einer qualifizierten Beschaftigung
tatig sind (als Indikatoren fiir den sozialen Hintergrund), ob die Jugendlichen
mit beiden Eltern zusammenleben, sowie die bundeslandspezifische Forder-
schulquote des Jahres 2010 (zur Operationalisierung siehe Abschnitt 7.2.4 und
Abschnitt 13.2.2 im Online-Anhang) sowie die kognitiven Grundfihigkeiten der
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Jugendlichen.” Da einige der Variablen zugunsten der multiplen Imputation be-
reits vergrobert waren, wurde eine zusitzliche Vergroberung nur fir das Alter,
die kognitiven Grundfahigkeiten und die Forderschulquoten vorgenommen.
Beim Alter wurden die Kategorien ,,13 und 14“ sowie ,,15 und 16“ und ,,17 und
alter” gebildet. Die Bundesldnder wurden in zwei Gruppen zusammengefasst,
wobei die eine tiberdurchschnittliche und die andere unterdurchschnittliche
Forderschulquoten reprasentierte. Da die kognitiven Féhigkeiten von Forder-
schiilerinnen und -schiilern in der 6ffentlichen Debatte immer wieder als zen-
tral betrachtet werden, wurde auf diese bei der Angleichung ein besonderes
Augenmerkt gelegt: Die Mafie fiir die kognitiven Grundfihigkeiten wurden so
vergrobert, dass die Jugendlichen entlang der Skala jeweils in acht Gruppen ein-
geteilt wurden.”? Diese Vergroberung erlaubte es zum einen, die Werte stark an-
zugleichen (siehe weiter unten in diesem Abschnitt), gleichzeitig aber auch noch
ausreichend Falle fiir die Analysen zu behalten.

Der fSATT der Forderschule auf die Ausbildungschancen wird im Folgenden
zunichst anhand einer bindren logistischen Regression der Schulformenvariable
auf die Wahrscheinlichkeit berechnet, direkt nach Verlassen der Schule einen
Ausbildungsplatz zu bekommen. Diese wird wie oben beschrieben gewichtet. Im
Anschluss wird ein weiteres Modell berechnet, in dem zusétzlich die Schulab-
schliisse in das Matching einbezogen werden. Ziel dieses Analyseschrittes ist es
herauszufinden, ob der Effekt der Forderschule insbesondere darauf zuriickge-
fithrt werden kann, dass die Jugendlichen an beiden Schulformen unterschied-
liche Chancen des Zertifikatserwerbs haben und unter den Hauptschiilerinnen
und -schiilern wesentlich mehr sind, die den Hauptschulabschluss erwerben und
dadurch bessere Ausbildungschancen haben.”

51 Die Forderschulquote dient - wie erwihnt - dazu, sich der Uberweisungswahrscheinlich-
keit an die Forderschule zu nihern, die sich je nach Ausbau des Forderschulsystems eines
Bundeslands unterscheiden kann. Da die Forderschulbesuchsquoten in fast allen Bundes-
lindern recht stabil sind und waren, ist es gerechtfertigt, hier nur einen Jahreswert zu ver-
wenden, ohne konkret zu berticksichtigen, dass die Jugendlichen moglicherweise zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten an die Forderschule tiberwiesen wurden.

52 Alternativ wurde die Variable so vergrobert, dass die Jugendlichen in finf Gruppen basierend
auf dem Mittelwert und der Standardabweichung der Kompetenzwerte eingeteilt wurden.
Diese Losung fithrte jedoch zu einer geringeren Anzahl von Forderschiilerinnen und -schii-
lern sowie einer etwas schlechteren Balance der kognitiven Grundfihigkeiten im gematchten
Sample. Aus diesem Grund wurde die Variante mit den acht Gruppen bevorzugt.

53 In einem dritten Analyseschritt sollte der Effekt des Forderschulbesuchs fiir Jugendliche
mit und ohne Abschluss des Weiteren getrennt ermittelt werden. Dadurch hitte eruiert
werden kénnen, ob sich der Forderschulbesuch auf diese beiden Gruppen beim Ausbil-
dungszugang unterschiedlich auswirkt. Aufgrund der im Zuge des Matchings mit den
Hauptschiilerinnen und -schiilern stark reduzierten Fallzahlen von Forderschiilerinnen
und -schiilern ohne Abschluss bzw. nur mit Férderschulabschluss konnten jedoch keine
getrennten Analysen fiir diese beiden Gruppen berechnet werden, um den differentiellen
Effekt des Forderschulbesuchs je nach Schulabschluss zu ermitteln.
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Die Beschrankung auf die Analyse des Effekts des Forderschulbesuchs auf
den direkten Ubergang ergibt sich daraus, dass nur zu diesem Zeitpunkt der Ef-
fekt der Schulform bestimmt werden kann, ohne dass dieser z.B. durch den an-
schlieflenden Besuch einer Berufsvorbereitung verzerrt wird. Entsprechend der
Empfehlung von Tacus, King und Porro (2012, S. 22) werden alle fiir das Mat-
ching vergroberten Merkmale in ihrer urspriinglichen Form ohne Vergréberung
in der Regression kontrolliert.

Die Ergebnisse der logistischen Regression werden als Average Marginal Ef-
fects (AMEs) ausgegeben.

»Sie geben an, um wie viele Prozentpunkte sich die Wahrscheinlichkeit des interes-
sierenden Ereignisses im Mittel aller (gruppenspezifischen) Beobachtungen verandert,
wenn sich die betreffende erkldrende Variable um eine Einheit (marginal) erh6ht.*
(Auspurg/Hinz 2011, S. 66; Hervorh. i. O.)

Der Grund fiir die Ausgabe der AMEs ist, dass die Grofle von Regressions-
koeffizienten, ausgegeben als Log Odds und Odds Ratios, bei logistischen Re-
gressionen nicht zwischen Gruppen (oder auch verschachtelten Modellen)
verglichen werden kann. Dies liegt daran, dass Effektgroflien von der unbe-
obachteten Heterogenitit der Modelle beeinflusst werden, welche zwischen
Gruppen und Modellen variieren kann, auch wenn die ,wahre“ Beziehung
zwischen einer abhéngigen und einer unabhingigen Variable davon unbeein-
flusst bleibt. AMEs bieten eine Mdglichkeit, Effekte zwischen Gruppen und
Modellen zu vergleichen, da ihre Grof3e nicht von unbeobachteter Hetero-
genitit verzerrt wird (fiir eine ausfithrliche Diskussion siehe Mood 2009; Aus-
purg/Hinz 2011; Best/Wolf 2012). Die Ergebnisse des Matchings werden im
Folgenden vorgestellt.

7.4.2 Ergebnisse

Tabelle 11 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der in das Matching ein-
bezogenen Merkmale in der Treatmentgruppe der Forderschiilerinnen und
-schiiler sowie der Kontroll-Hauptschulgruppe, ebenso wie in der Gruppe der
nicht-gematchten Jugendlichen, die durch das Matching nicht reprisentiert
werden.

Insgesamt konnten von 670 Forder- und 1661 Hauptschiilerinnen und
-schiilern 245 Forder- und 336 Hauptschiilerinnen und -schiiler in das ge-
matchte Sample einbezogen werden. Tabelle 11 macht deutlich, dass es beim
Matching in der Treatmentgruppe der Forderschiilerinnen und -schiiler hin-
sichtlich des familidren Hintergrunds zu einer Positivselektion gekommen ist:
Héufiger wurden Matches unter den Hauptschiilerinnen und -schiilern gefun-
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den, wenn Forderschiilerinnen und -schiiler mit beiden Elternteilen zusam-
menleben, mindestens ein Elternteil erwerbstatig und ein Elternteil in quali-
fizierter Beschiftigung ist. Dariiber hinaus sind Madchen und Jugendliche mit
Migrationshintergrund im gemachten Sample weniger hdufig vertreten als im
Ausgangssample. Offensichtlich gibt es weniger Jugendliche an Hauptschu-
len, die in ihren Merkmalen mit diesen beiden Gruppen iibereinstimmen. Mit
Blick auf die tatsichlichen Uberginge in Ausbildung (nicht Teil des Matchings)
sowie das Merkmal logisch-schlussfolgerndes Denken ist es zu einer sehr ge-
ringen Positivselektion aus der Gruppe der Forderschiilerinnen und -schiiler
gekommen, die jedoch so minimal ist, dass sie substantiell nicht als bedeutsam
betrachtet wird.

Tabelle 11 zeigt zudem, dass die Mittelwerte bzw. prozentualen Anteile vieler
Merkmale zwischen den gematchten Forder- und Hauptschiilerinnen und -schii-
lern stark angeglichen sind.

Tabelle 11: Matching-Losung|: Vergleich des gematchten Samples mit nicht-
gematchten Forder- sowie Hauptschilerinnen und -schilern in ausgewahlten
Merkmalen.

Forderschiilerinnen Hauptschiilerinnen
Merkmale Gematcht  Nicht gematcht  Gematcht  Nicht gematcht
Weiblich (%) 37,6 48,7 31,8 43,2
Alter in der 9. Klasse in Jahren (@) 14,9 14,9 14,9 14,8
Migrationshintergrund (%) 16,4 34,5 11,3 43,2
Wahrnehmungsgeschwindigkeit (J) 48,4 49,5 49,2 58,0
Schlussfolgern (@) 57 4,4 6,5 7,0
Lebt mit beiden Elternteilen (%) 61,9 45,8 62,7 55,0
Max. Schulabschluss Eltern (%)
...kein Abschluss 4,6 13,1 2,2 7,3
...Hauptschulabschluss 40,5 43,2 39,3 37,1
...Realschulabschluss 49,3 34,9 54,5 37,8
...(Fach-)Abitur 5,6 8,8 4,0 17,8
Mind. ein Elternteil erwerbst. (%) 96,6 77,8 98,3 93,4
Mind. ein Elternteil qual. Tatigkeit (%) 95,2 75,5 97,1 87,7
Anteil Forderschilerlnnen pro 4,8 4,8 4,2 4,1
Bundesland 2010 (%)
Hauptschulabschluss* 36,6 37,0 97,6 96,9
Ubergang in Ausbildung* 18,4 17,6 49,7 49,1
N 245 425 336 1325

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F. 9.1.1.; @ = Mittelwert; % = Prozentangaben;
Angaben gerundet; N = Anzahl der Beobachtungen; * hier nicht ins Matching einbezogen.
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Abbildung 4: Verteilung der kognitiven Grundfahigkeiten von Haupt- und
Forderschilerinnen und -schilern im Bereich ,Wahrnehmungsgeschwindigkeit”
in der neunten Klasse — Matching-Losung|
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Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F. 9.1.1., N = 581, MW FS = Mittelwert
Forderschilerinnen und -schiiler, MW HS = Mittelwert Hauptschilerinnen und -schiiler.

Abbildung 5: Verteilung der kognitiven Grundfahigkeiten von Haupt- und
Forderschulerinnen und -schilern im Bereich , logisch-schlussfolgerndes Denken*
in der neunten Klasse — Matching-Losung|

C\!_

15

Kerndichteschatzer

0 5 10 15
Schlussfolgern

Forderschilerinnen == === Hauptschilerinnen

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F. 9.1.1., N = 581, MW FS = Mittelwert
Forderschilerinnen und -schiiler, MW HS = Mittelwert Hauptschilerinnen und -schiiler.
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Besonders hervorgehoben werden soll hier noch einmal die Angleichung der ko-
gnitiven Grundfihigkeiten zwischen Haupt- und Férderschiilerinnen und -schii-
lern fir das Matching in den Bereichen ,logisch-schlussfolgerndes Denken®
und ,Wahrnehmungsgeschwindigkeit®, die in den Abbildungen 4 und 5 gezeigt
wird. Da es durch die hier vorgenommene Angleichung der kognitiven Grund-
fahigkeiten zu einer nennenswerten Reduktion der Fallzahlen kam, wurden die
Ergebnisse anhand eines Matchings mit einer groberen Einteilung der kogniti-
ven Grundfahigkeiten (4 Gruppen) und dadurch gréfleren Fallzahlen auf ihre
Robustheit @iberprift. Auch mit dieser alternativen Matching-Strategie zeigten
sich jedoch keine substantiell anderen Ergebnisse bei der Ermittlung des Forder-
schuleffekts (vgl. Tabelle 26 im Online-Anhang).

Weil der kognitiven Leistungsfahigkeit von Forderschiilerinnen und -schii-
lern in offentlichen Debatten eine auflerordentliche Bedeutung beigemessen
wird, wurde hier entschieden, den Effekt des Forderschulbesuchs unter der Be-
dingung einer moglichst starken Angleichung der kognitiven Grundfihigkeiten
zu ermitteln.

Fir die gematchten Jugendlichen wurde anschlieend der fSATT ermittelt.
Die Ergebnisse sind in Tabelle 12 dargestellt. Die Analyse zeigt, dass es einen
statistisch hochsignifikanten Zusammenhang zwischen dem Besuch der Forder-
schule und den Ausbildungschancen gibt.

Tabelle 12: Feasible Sample Average Treatment Effect on the Treated (fSATT) des
Besuchs der Férderschule auf den Ubergang in Ausbildung direkt nach Verlassen der
Schule.

Forderschule (Ref.: Hauptschule) -0.284% **
[-0,363;-0,206]
Anzahl der Beobachtungen 581

Quelle: Eigene Berechnung basierend auf NEPS, SC 4, S.U.F 9.1.1.; Average Marginal Effects; unter
Kontrolle der vergroberten Merkmale: Alter in der 9. Klasse in Jahren; kognitive Grundféhigkeiten;
Anteil Forderschilerinnen und -schiiler an allen Schilerinnen und -schiilern pro Bundesland 2010;
Signifikanzniveau: + p <.10, * p <.05, ** p <.01, *** p <.001; 95 %-Konfidenzintervall in eckigen
Klammern.

Die kontrafaktische Interpretation der Ergebnisse lautet, dass Forderschiilerin-
nen und -schiiler, die Hauptschiilerinnen und -schiilern in den in das Matching
einbezogenen Merkmalen dhnlich sind, eine um 28,4 Prozentpunkte gesteigerte
Chance gehabt hitten, einen Ausbildungsplatz zu finden, wenn sie statt der For-
der- eine Hauptschule besucht hitten. Die schulische Behinderungshypothese
kann damit angenommen werden. Gleichzeitig muss - wie bereits erwdhnt —
bei der Betrachtung dieser Ergebnisse berticksichtig werden, dass Forderschii-
lerinnen und -schiiler die Schule wesentlich haufiger ohne Schulabschluss ver-
lassen als Jugendliche von Hauptschulen. Daher schliefit die Frage an, ob der
negative Effekt der Forderschule insbesondere auf die geringen Abschliisse der
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Jugendlichen zuriickgefithrt werden kann. Hierfiir wurde ein zweites Matching
unter Einbezug des Schulabschlusses durchgefiihrt.

Tabelle 13: Matching-Losungll: Vergleich des gematchten Samples mit nicht-
gematchten Forder- sowie Hauptschulerinnen und -schiler in ausgewahlten
Merkmalen unter Beriicksichtigung des Schulabschlusses.

Forderschiilerinnen Hauptschiilerinnen
Merkmale Gematcht Nicht gematcht Gematcht Nicht gematcht
Weiblich (%) 39,2 45,5 28,9 42,3
Alter in der 9. Klasse in Jahren (@) 15,0 14,9 15,0 14,8
Migrationshintergrund (%) 20,7 29,1 13,3 39,5
Wahrnehmungsgeschwindigkeit (J) 50,1 49,0 49,6 57,0
Schlussfolgern (@) 6,3 4,6 7,0 6,9
Lebt mit beiden Elternteilen (%) 64,0 49,5 64,0 55,7
Max. Schulabschluss Eltern (%)
...kein Abschluss 57 10,7 21 6,7
...Hauptschulabschluss 33,5 43,7 33,7 38,0
...Realschulabschluss 54,4 37,8 59,8 39,0
...(Fach-)Abitur 6,4 7.8 4,4 16,3
Mind. ein Elternteil erwerbst. (%) 98,4 82,4 99,2 93,8
Mind. ein Elternteil qual. Tatigkeit (%) 95,8 80,5 98,0 89,6
Anteil Forderschilerlnnen pro 4.6 4.8 4.1 4.1
Bundesland 2010 (&)
Hauptschulschulabschluss 90,7 27,7 95,9 97,1
Ubergang in Ausbildung* 27,8 16,2 49,7 49,1
N 97 573 173 1488

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F. 9.1.1.; @ = Mittelwert; % = Prozentangaben;
Angaben gerundet; N = Anzahl der Beobachtungen. * nicht ins Matching einbezogen

Tabelle 13 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der Merkmale in dieser
zweiten Matching-Losung. Im Verhaltnis zur ersten zeigt sich, dass die Positiv-
selektion der Forderschiilerinnen und -schiiler in den beriicksichtigten Merk-
malen hier noch stirker ausfillt. Insbesondere fithrte der Einbezug des Schul-
abschlusses dazu, dass nur noch sehr wenige Jugendliche ohne Schulabschluss
im gematchten Sample der Forderschulabgéngerinnen und -abgénger vertreten
sind. Dies liegt daran, dass es unter den Jugendlichen von Hauptschulen nur we-
nige gibt, die diese ohne Abschluss verlassen und es insbesondere fiir diese Grup-
pe offenbar noch schwerer ist, passende Matches unter den Forderschiilerinnen
und -schiilern zu finden. Der in Tabelle 14 dargestellte fSATT représentiert also
vor allem die Jugendlichen mit besonders guten Ausgangsbedingungen fiir das
Finden eines Ausbildungsplatzes.
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Tabelle 14: Feasible Sample Average Treatment Effect on the Treated (fSATT) des
Besuchs der Forderschule auf den Ubergang in Ausbildung direkt nach Verlassen
der Schule.

Forderschule (Ref.: Hauptschule) -0,214% **
[-0,338;-0,091]
Anzahl der Beobachtungen 270

Quelle: Eigene Berechnung basierend auf NEPS, SC 4, S.U.F 9.1.1.; Average Marginal Effects; unter
Kontrolle der vergroberten Merkmale: Alter in der 9. Klasse in Jahren; kognitive Grundfahigkeiten;

Anteil Forderschilerinnen und -schiiler an allen Schiilerinnen und -schiilern pro Bundesland 2010;
Signifikanzniveau: + p <.10, * p <.05, ** p <.01, *** p <.,001; 95 %-Konfidenzintervall in eckigen Klammern.

Tatsdchlich zeigt sich, dass der Effekt des Foérderschulbesuchs unter Einbezug
des Schulabschlusses etwas geringer ausféllt. Somit wird ein Teil der geringen
Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern durch die Ab-
schliisse erkldrt. Gleichzeitig muss auch ein negativer Effekt von 21,4 Pro-
zentpunkten weiter als substantiell betrachtet werden und wiirde nicht ein-
fach durch erweiterte Moglichkeiten des Erwerbs des Hauptschulabschlusses
aufgehoben.

Dariiber hinaus verdeutlicht der Vergleich der beiden Matching-Losungen
folgendes: Jugendliche mit schlechteren Startchancen werden in beiden Mo-
dellen durch den fSATT nicht so stark reprisentiert, wie sie im ungematchten
Sample vertreten sind. Fiir stark benachteiligte Jugendlichen kann keine Aussage
tiber die Bedeutung des Forderschulbesuchs fiir die Ausbildungschancen getrof-
fen werden. Hinsichtlich des Effekts des Forderschulbesuchs auf diese Gruppe
wiren folgende Szenarien denkbar: Erstens wire moglich, dass diese Gruppe
so schlechte Ausgangsbedingungen hat, dass der Forderschulbesuch nicht zu
einer Verschlechterung ihrer Chancen beitragt, da diese sowieso kaum vorhan-
den sind. Das Ergebnis des zweiten Matchings spricht aber eher fiir eine andere
Interpretation: Dass der Effekt des Forderschulbesuchs unter Beriicksichtigung
des Schulabschlusses und einer noch stirkeren Positivselektion der Férderschii-
lerinnen und -schiiler geringer ausfillt, kann auch als Hinweis darauf gewer-
tet werden, dass sich der Forderschulbesuch insbesondere auf Jugendliche mit
schlechteren Ressourcen noch starker negativ auswirkt. Jugendliche mit mehr
Ressourcen haben schliefilich die Moglichkeit, ihre schulische Behinderung z.B.
durch familidre Ressourcen (etwas) zu kompensieren. Stirker benachteiligte Ju-
gendliche wiirden entsprechend mehr von den besseren Bedingungen an einer
Regelschule - hier: Hauptschule — im Vergleich zu einer Forderschule profitie-
ren. Dariiber hinaus wére denkbar, dass der Effekt der Férderschule noch starker
ausfallen wiirde, hitte unterschieden werden konnen, ob die Jugendlichen eine
Fachpraktiker- oder vollqualifizierende Ausbildung absolvieren, dies gestatten
jedoch die Fallzahlen nicht. Es muss also festgehalten werden, dass es sich bei
den priasentierten Effekten des Forderschulbesuchs um konservative Schatzun-
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gen handelt, und zwar sowohl hinsichtlich der Gruppenzusammensetzung und
der kognitiven Grundfahigkeiten als auch mit Blick auf die Art der absolvierten
Ausbildung.

Die in der deskriptiven Analyse hervorgehobene mogliche kompensatorische
Wirkung des Besuchs der Forderschule aufgrund der als etwas besser wahrge-
nommenen Unterstiitzung und Vorbereitung der Jugendlichen von Seiten der
Schule scheint seine negativen Effekte damit nicht auszugleichen. Dies ist zum
Nachteil der Jugendlichen, fiir die das Absolvieren einer Berufsausbildung fiir
spatere Arbeits- und Lebenschancen zentral sein kann. Die Ergebnisse dieses Ka-
pitels werden im Folgenden noch einmal zusammengefasst und ein erstes Zwi-
schenfazit gezogen.

7.5 Zwischenfazit |

Die Untersuchungen in diesem Kapitel haben folgende Erkenntnisse gebracht:
Wie vor dem Hintergrund des Forschungsstandes und der theoretischen Aus-
fithrungen erwartet, zeigten die deskriptiven Analysen, dass Jugendliche von
Forderschulen im Vergleich zu Hauptschiilerinnen und -schiilern mit maximal
Hauptschulabschluss bei Verlassen der Schule in fast allen der hier gemessenen
Merkmale eine eingeschranktere Agency sowie geringere Ressourcenausstattung
haben. Tabelle 15 fasst die Ergebnisse noch einmal zusammen.

Dariiber hinaus wurde deutlich - auch dies deckt sich mit den Erwartun-
gen —, dass Forderschiilerinnen und -schiiler auch im Vergleich zu Hauptschiile-
rinnen und -schiilern geringere Chancen haben, einen Ausbildungsplatz zu fin-
den und somit von der zweiten Chance zur Teilhabe zu profitieren. Die Anzahl
derer, die einen Ausbildungsplatz findet, erh6ht sich aber ein Jahr nach Verlassen
der Schule im Vergleich zum Vorjahr. Gleichzeitig steigt jedoch auch schon ein
Jahr nach Verlassen der Schule die Zahl derer, die ohne Beschiftigung und damit
weder in schulische noch berufliche Ausbildung eingebunden sind. Fiir diese Ju-
gendlichen bedeutet das Verlassen der Schule gleichzeitig auch das Verlassen des
Bildungs- und Erwerbssystems (wobei hier natiirlich offenbleibt, wie dauerhaft
dieser Zustand ist).

Positiv hervorzuheben ist, dass - wenn der Ubergang in eine Ausbildung ge-
lingt - der Anteil an Jugendlichen substantiell ist, die einen reguldren Ausbil-
dungsberuferlernen und hierzu auch mit einem Betrieb einen Vertrag abgeschlos-
sen haben. Dieser Befund widerspricht bisherigen Untersuchungen, die darauf
hindeuteten, dass die Jugendlichen iiberwiegend in Fachpraktikerausbildungen
unterkommen. Zugleich liefert die Analyse damit den erfreulichen Hinweis,
dass auch reguldre Ausbildungsbetriebe und nicht nur tiberbetriebliche Einrich-
tungen bei der beruflichen Ausbildung dieser Jugendlichen eine wichtige Rolle
spielen.
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Tabelle 15: Empirische Ergebnisse zur Agency und Ressourcenausstattung von
Forderschilerinnen und -schilern im Vergleich zu Hauptschilerinnen und -schilern.

Theoretische Erwartung

Ergebnis

Férderschiilerinnen haben...

Geringeres Selbstbewusstsein
Geringere Aktivitat bei der Ausbildungsplatzsuche

Geringere Aspirationen

nicht bestatigt
bestatigt
bestatigt

weniger Personen, ber die Informationen tber
freie Ausbildungsstellen erlangt werden kdnnen

Geringeres familiares kulturelles und soziales
Kapital

bestatigt

nicht bestatigt fir Einsatz der Eltern fur
Ausbildungsplatz

—  bestatigt flir hochsten Schulabschluss der
Eltern, mind. ein Elternteil erwerbstatig,
mind. ein Elternteil in qualifizierter
Beschaftigung
—  Geringere normative Bedeutung von Bildung in -
der Familie

bestatigt

—  An Forderschulen mehr Unterstiitzung -
(kompensatorisch)

nicht bestatigt fur Praktika

—  bestétigt fir wahrgenommene
Unterstiitzung

—  Geringeres Humankapital und negativere -
Signale (z.B. Jugendliche erwerben seltener den
Hauptschulabschluss)

bestatigt fir Schulabschluss

— nicht bestatigt fir Abschlussnote und
Schulabgangsdatum

—  bestatigt flr kognitive Grundfahigkeiten

Quelle: Eigene Darstellung.

Gemischt sind die Befunde hinsichtlich der Berufsvorbereitungen: Fiir viele
Jugendliche bedeutet das Absolvieren einer solchen nicht den anschlieflenden,
erfolgreichen Finstieg in eine Berufsausbildung, sondern den Ubergang in eine
weitere Maflnahme des Ubergangssystems und damit moglicherweise den Be-
ginn einer sogenannten ,Mafinahmeschleife”. Gleichzeitig beginnt aber auch
fast die Halfte der Absolventinnen und Absolventen von Forderschulen im An-
schluss an ein BV] oder eine BVB eine Berufsausbildung, so dass hier durch die
Mafinahme mindestens eine Uberbriickung der Zeit der Ausbildungslosigkeit
gelingt, moglicherweise fiir diese Gruppe sogar - dies miisste an anderer Stelle
weiter untersucht werden — das Erhohen von Ausbildungschancen.

Dariiber hinaus wurde die schulische Behinderungshypothese im Rahmen
eines CEM getestet und darauf basierend angenommen. Sie besagt, dass die
Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiiler auch im Vergleich zu
Hauptschiilerinnen und -schiilern schlechter sind, die hinsichtlich ihrer familidren
Ressourcen, kognitiven Grundfihigkeiten und sozialstrukturellen Merkma-
le vergleichbar sind. Der Besuch der Férderschule hat damit einen negativen
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globalen Effekt auf die Ausbildungschancen von Jugendlichen. Moderiert wird
dieser Effekt nur teilweise tiber die reduzierten Moglichkeiten des Erwerbs eines
Hauptschulabschlusses. Dieses Ergebnis steht im Kontrast zum Anspruch der
Forderschulen, die Benachteiligung ihrer Schiilerschaft auszugleichen und so zu
einer gelingenden Integration in den Arbeitsmarkt beizutragen (vgl. Kapitel 1).
Die Benachteiligung der Jugendlichen im Schulsystem setzt sich damit auch nach
Verlassen dieser fort. Der Forderschulbesuch fiihrt zu einer Fortsetzung der Be-
nachteiligung auch tiber den Schulbesuch hinaus.

Die anschlieflenden empirischen Untersuchungen bauen auf diesen Ergeb-
nissen folgendermaflen auf. Mit Blick auf den Effekt der Forderschule musste —
bis auf den Schulabschluss — offenbleiben, auf welche der Agency- und Ressour-
cendimensionen die Benachteiligung der Jugendlichen konkret zuriickgefiihrt
werden kann. Es konnten also keine differenziellen Effekte der Forderschule er-
mittelt werden. Dies wird in Kapitel 9 aufgegriffen, in dem erklart werden soll,
welchen Beitrag Agency und Ressourcenausstattung leisten, um zu erkléren,
warum es einem Teil der Férderschiilerinnen und -schiiler trotz ihrer erschwer-
ten Bedingungen gelingt, einen Ausbildungsplatz zu finden und von der zweiten
Chance zu profitieren. Vorher wird jedoch zunédchst untersucht, inwiefern die
Uberginge der Jugendlichen auch durch die Klassifizierungs- und Zuweisungs-
prozesse in der Berufsberatung hervorgebracht werden und damit, inwiefern
diese dazu beitrégt, die geringe Agency und Ressourcenausstattung der Jugendli-
chen zu kompensieren - oder ihre Benachteiligung fortzusetzen bzw. moglicher-
weise sogar zu verstarken.
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Kapitel 8

Empirische Analysell

Lernbehindert und ausbildungsreif? Die
Bedeutung der , Institution Berufsberatung*
fur die Ausbildungschancen von
Forderschilerinnen und -schilern

Basierend auf Kapitel 3 ldsst sich festhalten, dass die fiir die Uberginge von For-
derschiilerinnen und -schiilern relevanten Prozesse in der Berufsberatung fol-
gende umfassen: 1. die Klassifizierung von Jugendlichen als férderungsbediirftig
oder lernbehindert sowie 2. von Eignung und 3. die darauf basierende Zuwei-
sungen von Hilfen und Mafinahmen. In Kapitel 5 wurde ferner theoretisch
herausgearbeitet, wie die Berufsberatung auf die Ubergéinge von Férderschiile-
rinnen und -schiilern wirken kann. Also welche Kompensationsmoglichkeiten
aber auch Gefahren der Fortsetzung der Benachteiligung dieser Schiilergruppe
durch die Berufsberatung bestehen. Tabelle 16 fasst diese Ergebnisse noch ein-
mal zusammen.

Tabelle 16: Ubersicht der Faktoren familidrer Benachteiligung und schulischer
Behinderung sowie Kompensationsmaoglichkeiten und Gefahren der Fortsetzung durch
die Berufsberatung.

Faktoren familiarer
Benachteiligung und
schulischer Behinderung

Kompensationsmoglichkeiten
der Berufsberatung

Gefahren der Fortsetzung durch
die Berufsberatung

Geringe Agency aufgrund von
beschadigten Identitaten durch
Labeling, Stigmatisierung und
Cooling-Out

Zu Bewerbungen ermutigen

Eignungstests helfen, sich Uber
die eigenen Starken bewusst zu
werden.

Cooling-Out mit Blick auf
Ausbildungschancen/Abraten
von Bewerbungen

Eignungstests fokussieren auf
Defizite

Fortgesetzte Stigmatisierung
durch erneute Etikettierung als
,behindert“ nach SGB

Zuweisung zu speziellen
MaRnahmen fir ,(Lern-)
Behinderte”

Geringes Sozialkapital aufgrund
von familiarer Benachteiligung
und schulischer Segregation

Klassifizierung als geeignet
und Information Uber freie
Ausbildungsstellen

Klassifizierung als nicht-
geeignet und Ausschluss vom
Bewerberpool
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Faktoren familiarer
Benachteiligung und
schulischer Behinderung

Kompensationsmaoglichkeiten
der Berufsberatung

Gefahren der Fortsetzung durch
die Berufsberatung

Geringes Humankapital und
negative Signale als Hindernisse
in den Auswahlprozessen durch
Arbeitgeberinnen und -geber

Finanzierung von
auRerbetrieblichen
Ausbildungsstellen

Bereitstellen von
Unterstltzungsleistungen
flir das Absolvieren der
Berufsausbildung

Zuweisung zu Mafnahmen mit
reduzierten Lernméglichkeiten
nach der Schule, insbes.
Fachpraktikerausbildungen

Klassifizierung als nicht-geeignet
und keine Forderung der
Berufsausbildung

Quelle: Eigene Darstellung.

Kapitel 3 machte deutlich, dass im Prozess der Berufsberatung Entscheidungs-
spielrdume bei den o.g. Klassifizierungs- und Zuweisungsprozessen bestehen
und Kapitel 6, dass die tatsachlichen Entscheidungsspielrdaume sowie ihre Nut-
zung dadurch begrenzt und strukturiert wird, wie Anforderungen zum Um-
gang mit und Deutungsangebote zu Férderschiilerinnen und -schiilern aus der
Umwelt der Agenturen fiir Arbeit in diesen verarbeitet und in einer Institution
Berufsberufsberatung manifestiert werden. Die Untersuchungsfrage, die in die-
sem Abschnitt beantwortet werden soll, lautet vor diesem Hintergrund, wie die
handlungsleitende ,, Institution Berufsberatung® aussieht, in welche Ressourcen sie
eingebettet ist und was sie fiir die Kompensation oder Fortsetzung der Benach-
teiligung von Férderschiilerinnen und -schiilern beim Ubergang nach der Schule
bedeutet.

Die Institution umfasst Handlungspraktiken und -regeln, welche in Be-
deutungsstrukturen und Ressourcen eingebettet sind. Dem Saulenmodell von
Scott (1995) folgend sind die Handlungspraktiken und -regeln sowie Bedeu-
tungsstrukturen entlang von formalen und non-formalen Regeln, Werten und
Normen, sozialen Rollen sowie kulturell-kognitiven Vorstellungen und Routi-
nen zu identifizieren.

Bevor vorgestellt wird, wie die ,,Institution Berufsberatung® empirisch aus-
sieht und wie sie wirkt, sollen die theoretischen Perspektiven aus den Kapiteln 5
und 6 im Folgenden zunichst verbunden und dargestellt werden, welche An-
forderungen und Deutungsangebote es in der Umwelt der Agenturen fiir Arbeit
von den zentralen Akteuren aus ihrem organisationalen Feld geben konnte, die
von diesen verarbeitet werden und die Entscheidungsspielrdume in der Berufs-
beratung einschranken kénnen. Dies wird zu den formalen Vorgaben aus Ka-
pitel 3 in Beziehung gesetzt sowie Erwartungen iiber den Zusammenhang der
Deutungsangebote mit den Mdglichkeiten der Kompensation und Gefahren der
Fortsetzung der Benachteiligung von Forderschiilerinnen und -schiilern formu-
liert. Die Diskussion dient der Vorbereitung der empirischen Analyse. Im An-
schluss wird die Analysestrategie vorgestellt sowie die Datenbasis beschrieben.
Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich wiederum an den drei zentralen
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Prozessen in der Berufsberatung: Zunichst wird diskutiert, wie die Klassifizie-
rung von Forderungsbediirftigkeit und Behinderung sowie von Eignung ablauft
und legitimiert wird. Darauf aufbauend wird ausgefiihrt, welche Praktiken und
Legitimationsmuster es bei den Zuweisungsprozessen von Hilfen und zu Maf3-
nahmen gibt und in welche Ressourcen diese eingebettet sind. Im abschliefSen-
den Zwischenfazit werden die Ergebnisse zusammengefasst und es wird eine
Antwort auf die Ausgangsfrage formuliert.

8.1 Theoretische Erwartungen

In Kapitel 6 wurde herausgearbeitet, dass zu den zentralen Akteuren im orga-
nisationalen Feld der Agenturen fiir Arbeit Betriebe, Mafinahmetrager, Schulen
sowie der Staat mit seiner Sozialgesetzgebung, die Bundesagentur fiir Arbeit und
andere Agenturen ebenso wie supranationale Organisationen gehoren. Ziel die-
ses Abschnitts ist es herauszuarbeiten, welche Anforderungen und Deutungs-
angebote von ihrer Seite an die Berufsberatung herangetragen werden und in
welchem Zusammenhang diese mit der Kompensation oder Fortsetzung der Be-
nachteiligung von Forderschiilerinnen stehen konnten. Die Anforderungen des
Staates und der Bundesagentur fiir Arbeit wurden bereits in Kapitel 3 herausge-
arbeitet. Zu denen der Mafinahmetréger sowie anderer Agenturen ist nichts be-
kannt. Aus diesem Grund konzentriert sich die folgende Darstellung vorrangig
auf Anforderungen und Deutungsangebote aus dem schulischen Bereich sowie
von Betrieben. Mit Blick auf die Schulen kdnnen Anforderungen und Deutungs-
angebote insbesondere von Seiten der Sonderpadagoginnen und -piddagogen
kommen, welche an Forderschulen hauptséchlich fiir die Unterrichtung zustén-
dig sind. Als padagogische Profession hat diese eine besondere Macht, auf die
Ablaufe in Organisationen einzuwirken (vgl. Hasse/Kriicken 2005, S. 26). Aber
auch von Schiilerinnen und -schiilern bzw. ihren Eltern, kénnen Anforderun-
gen an die Berufsberatung herangetragen werden. SchliefSlich ist diese darauf
angewiesen, dass ihre Beratungsangebote wahrgenommen werden (vgl. Osten-
dorf 2005; Dressel 2012).

8.1.1 Kilassifizierung von Forderungsbedirftigkeit und Behinderung

Formal ist festgelegt, dass im Berufsberatungsprozess die Forderungsbediirftig-
keit und Behinderung von Jugendlichen beurteilt werden soll. Die Klassifikation
von (Lern-)Behinderung soll nicht einfach aus dem schulischen Bereich tiber-
nommen, sondern erneut festgestellt und mit Gutachten belegt werden. Fiir die
Unterscheidung von Behinderung und Forderungsbediirftigkeit zeigte sich im
Forschungsstand die zwischen Lernbehinderung und Lernbeeintrichtigung als
zentral (vgl. Abschnitt 4.2). Was genau jedoch unter einer Lernbeeintrachtigung
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bzw. Lernbehinderung zu verstehen ist, bleibt formal weitgehend offen (vgl. Ab-
schnitt 3.1). Bei Lernbehinderung handelt es sich um ein vorrangig schulisch
institutionalisiertes Konstrukt. Damit riicken fiir die Feststellung von Lernbe-
eintrachtigung und -behinderung in der Berufsberatung insbesondere kulturell-
kognitive Vorstellungen und Feststellungspraktiken von Lernbehinderung aus
dem schulischen Bereich in den Fokus.

Der schulische Lernbehinderungsbegrift hat sich seit Einfithrung der Lern-
behindertenschule (bis in die 1960 er Jahre ,,Hilfsschule genannt) zu Beginn des
20. Jahrhunderts mehrfach gewandelt (vgl. Pfahl 2011). Aktuell ist der sonder-
padagogische Forderbedarf der ,schulisch institutionalisierte Behinderungs-
begriff“ (Cloerkes/Felkendorff 2007, S.70). Historisch spielen insbesondere
medizinische und soziale Vorstellungen von Lernbehinderung eine Rolle. Im
Folgenden soll deshalb vorgestellt werden, was aktuell unter einem sonderpé-
dagogischen Forderbedarf verstanden sowie unter medizinischen und sozialen
Lernbehinderungsmodellen zusammengefasst wird.**

Damit Schiilerinnen und Schiiler einer Forderschule ,Lernen zugewiesen
werden kdnnen, muss zundchst ein sogenannter ,sonderpadagogischer Forder-
bedarf“ im Bereich ,Lernen® offiziell und entsprechend eines formalen Ver-
fahrens festgestellt werden. In allen Bundesldndern muss die Feststellung eines
Forderbedarfs entweder von der Schule oder den Eltern beantragt werden. Da-
ran anschlieflend wird dann ein offizielles Feststellungsverfahren eingeleitet, in
dessen Rahmen Sonderpidagoginnen oder -pddagogen ein Gutachten erstellen,
in dem sie den Forderbedarf festschreiben. In einigen Bundesldndern werden
hierbei Intelligenztests herangezogen (siehe auch Abschnitt 7.4.1). Sonderpad-
agogischer Forderbedarf allgemein ist von der Kultusministerkonferenz (KMK
1994, S. 5) folgendermafien definiert:

»Sonderpiddagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen anzunehmen,
die in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmdglichkeiten so beeintrachtigt sind,
daf sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpiadagogische Unterstiit-

zung nicht hinreichend geférdert werden kénnen.“

Mit Blick auf diese Definition sollen hier zwei Aspekte hervorgehoben werden:
Erstens ist die Diagnose eines sonderpadagogischen Forderbedarfs an die einer
Beeintrachtigung gekoppelt. Beeintrachtigungen werden dabei auf der korperli-

54 Ziel dieses Abschnitts ist es nicht, eine vollstindige Darstellung der Begriffsgeschichte von
Lernbehinderung oder eine Beschreibung aller Behinderungsbegriffe zu geben, sondern
die im schulischen Bereich zentralen Modelle in ihren Grundziigen darzustellen. Dabei ist
auch wichtig, zu beriicksichtigen, dass medizinische und soziale Lernbehinderungskon-
zeptionen sich nicht etwa historisch abgelost haben, sondern parallel verhandelt wurden.
Insbesondere der medizinische Lernbehinderungsbegrift ist bis heute in Deutschland in
der 6ffentlichen Wahrnehmung dominierend.
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chen Ebene verortet, z. B. von der WHO (2002, S. 10) als Krankheiten, Stérungen
oder Verletzungen. Der Befund einer Beeintrichtigung geht immer mit der Fest-
stellung einer negativen Abweichung von einer sozial konstruierten Normali-
tat einher (vgl. Cloerkes 2007, S. 7ff.). Der sonderpidagogische Forderbedarf ist
damit die

»[...] [entscheidende, .M. B.] Kategorie der Abweichung oder Nicht-Normalitit im
schulischen Kontext“ (Powell 2003, S. 109).

Zweitens handelt es sich um eine tautologische Definition, die maximalen Inter-
pretationsspielraum bei der Feststellung eines Forderbedarfs zulésst: Sonderpid-
agogischer Forderbedarf wird tiber den Bedarf, sonderpidagogisch gefordert zu
werden, begriindet und nicht @iber ein externes Kriterium. Konkret sonderpad-
agogischer Forderbedarf oder auch eine Beeintrachtigung im Bereich ,,Lernen® -
ist definiert als negative Abweichung der schulischen Leistungen bzw. des Lern-
verhaltens vom Durchschnitt der Schiilerschaft (vgl. Kanter 2006, S. 149). Die
Relationalitat dieser Definition fithrt dazu, dass es historisch immer eine Gruppe
gibt, die als ,lernbehindert® klassifiziert werden kann (vgl. Pfahl 2011, S. 121).
Zwar gibt die KMK (1999) fiir die Feststellung einer Lernbehinderung zusatzlich
ein externes Kriterium an - das nicht Erreichen der Lernziele der allgemeinen
Schule -, auch dies ist jedoch nicht eindeutig. So bleibt offen, ab wann davon ge-
sprochen werden kann, dass die Lernziele der allgemeinen Schule nicht erreicht
werden konnen. Entsprechend umstritten ist das Konzept (vgl. Eberwein 1996;
Werning/Liitje-Klose 2003).

Erste Definitionsversuche von Lernbehinderung (damals Hilfsschulbediirf-
tigkeit) zu Beginn des 20. Jahrhunderts basierten vor allem auf medizinisch-psy-
chiatrischen Diskursen (vgl. Moser 2000, S. 181). Zentral fiir die medizinischen
Modelle von Behinderung ist, dass Lernbehinderung mit korperlichen Schadi-
gungen und Beeintrachtigungen gleichgesetzt wird, die individuell bewiltigt und
medizinisch-therapeutisch behandelt werden miissen (vgl. Waldschmidt 2006,
S.27). Grundlegend fiir das Verstdndnis von sonderpadagogischem Forderbe-
darf waren zunéchst Vorstellungen davon, dass ein Zuriickbleiben in der Volks-
schule auf dauerhafte, umfingliche somatische Schiadigungen (z. B. Schwachsinn,
Psychopathologie, Degeneration) zuriickzufithren seien, die eine Erbkrankheit
darstellten (vgl. Moser 2000; Hénsel 2003; Hénsel 2005). Bis heute spielen medi-
zinische Konstruktionen von Lernbehinderung eine wichtige Rolle, wenngleich
Vorstellungen dieser als ,,Schwachsinn® und ,,Psychopathologie® durch padago-
gische, intelligenzbasierte Definitionen ersetzt wurden: Die Anhédnger medizi-
nischer Modelle gehen davon aus, dass eine Lernbehinderung vorliegt, wenn
Kinder und Jugendliche eine niedrig ausgeprigte Intelligenz haben z.B. auf-
grund hirnorganischer Stérungen (vgl. Bleidick 1968; siche auch Hofsiss 1993,
S. 198f.). Dies manifestiere sich in einer schwerwiegenden umfinglichen und
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langandauernden Beeintrachtigung des Lernens (Kanter 1977, S.34; Eber-
wein 1996, S. 41). Konkret duflere sich dies darin, dass Kinder und Jugendliche
langsamer und weniger lernten und ihre Merkfahigkeit bzw. Gedéchtnisleistung
gering sei. Bleidick (1995, S. 113) schreibt ferner:

»[...] anschaulich-konkrete, motorische und bediirfnismotivierte Sachverhalte sind
eher zuginglich als abstraktes Begriffslernen; die Ubertragung des Gelernten, der

Transfer auf neue und nicht eingefahrene kognitive Inhalte bereitet Schwierigkeiten.

Lernbehinderungen waren in dieser Sichtweise jedoch zu unterscheiden von
Lernstérungen:

»[...] Storungen im Gegensatz zu Behinderungen [sind] voriibergehende, behebbare
oder begrenztere Beeintrachtigungen, die padagogische Mafinahmen ,ganz besonde-
rer Art® erforderlich machen. Zu dem betreffenden Personenkreis zéhlt er vor allem
sozio-kulturell benachteiligte Schiiler.“ (Eberwein 1996, S. 44 nach Bach 1969)

Die fortgesetzte Bedeutung medizinischer Modelle bis in die heutige Zeit lasst
sich unschwer an zwei Punkten verdeutlichen: Erstens fanden die genannten
Konzepte tiber Jahrzehnte Eingang in diverse Empfehlungen der Kultusmi-
nisterkonferenz (vgl. Eberwein 1996; KMK 1999). Dariiber hinaus spielt die
Intelligenzdiagnostik bis heute in vielen Bundeslindern bei der Feststellung
einer Lernbehinderung eine Rolle (vgl. Hofsdss 1993, Kapitel 6; Werning/Liitje-
Klose 2003, S. 44; Kottmann 2006, S. 128).

Gleichzeitig waren medizinische Lernbehinderungskonzeptionen immer
wieder Gegenstand kritischer Beitridge. Die Kritik betraf vor allem folgende
Punkte: Zunichst die unklare Definition des Intelligenzquotienten, welcher
Lernbehinderungen definiert:

»Der Wertbereich, angegeben als Intelligenzquotient, der Lernbehinderungen umfas-
sen soll, ist nicht eindeutig definiert. Angaben zur unteren Grenze schwanken zwi-
schen einem IQ 50 und einem IQ 65 und Angaben zu einer oberen Grenze liegen
zwischen IQ 70 und IQ 85.“ (Werning/Liitje-Klose 2003, S. 44)

Sowie die tiberholte Vorstellung von Lernbehinderung als dauerhaftes Intelli-
genzdefizit, welche vor dem Hintergrund des dynamischen Begabungsbegriffs
nicht mehr als individuelles, unverinderliches Personenmerkmal betrachtet
werden kann. Nach dem dynamischen Begabungsbegriff handelt es sich bei In-
telligenz um ein wandelbares Phdnomen, welches das Ergebnis einer Wechsel-
wirkung zwischen Umwelt und Anlage ist (vgl. Werning/Liitje-Klose 2003, S. 45;
Kottmann 2006, S. 121). Ferner erzeugte die Auffassung, dass sich Schiilerinnen
und Schiiler, die wihrend der Schulzeit als lernbehindert etikettiert werden, tat-
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sichlich aufgrund ihrer IQ-Werte von nicht-etikettierten unterscheiden, viel-
fachen Widerspruch. Ausschlaggebend hierfiir war unter anderem, dass gezeigt
wurde, dass es einen Uberschneidungsbereich zwischen den 1Q-Werten der
Schiilerinnen und Schiiler an Férderschulen mit denen an Grund- bzw. Haupt-
schulen gab (vgl. Thimm/Funke 1980, S. 589 ff,; sieche dazu auch die Ergebnisse
in Kapitel 7). Des Weiteren wurde betont, dass Intelligenztests individuumszen-
triert und defektorientiert seien und nicht neutral gegeniiber der sozialen Her-
kunft (vgl. Eberwein 1996, S. 43; Kottmann 2006, S. 123).

Als Reaktion auf die Kritik an medizinischen Lernbehinderungskonzep-
tionen und ausgehend von der Feststellung, dass nicht alle sozialen Gruppen
gleichermaflen mit dem Risiko konfrontiert sind, als forderbediirftig etiket-
tiert zu werden, wurden soziale Lernbehinderungsmodelle entworfen (vgl.
Waldschmidt 2006). Diese basieren auf der Grundidee, dass Behinderung nicht
das Ergebnis physischer Beeintrachtigungen ist, sondern gesellschaftlich hervor-
gebracht wird:

,»Sie entsteht durch systematische Ausgrenzungsmuster, die dem sozialen Gefiige in-
hérent sind. Menschen werden nicht auf Grund gesundheitlicher Beeintrichtigungen
behindert, sondern durch das soziale System, das Barrieren gegen ihre Partizipation
errichtet. Dieses Modell geht von sozialer Benachteiligung als der allein entscheiden-
den Ebene aus.“ (Waldschmidt 2006, S. 28)

Behinderungsmodelle stellen somit die Grundlage fiir Klassifizierungsprozesse,
die in Bildungsorganisationen fiir soziale Grenzziehungen genutzt werden. Bei
der Feststellung einer Beeintrachtigung bestehen schliefllich erhebliche (soziale)
»Bewertungsspielraume“ (Cloerkes 2007, S. 7). Zentral fiir diese Ansitze sind ins-
besondere interaktionistische Erklarungsmuster von Lernbehinderung. Es wird
davon ausgegangen, dass Lernbehinderungen aufgrund von Vorurteilen und
Kommunikationsstrukturen in Schulen entstehen, die Schiilerinnen und Schiiler
aus armen Familien benachteiligen (vgl. Eberwein 1996, S. 39; Marquardt 1977,
S. 25; Werning/Liitje-Klose 2003, S. 60ff.). Diese kénnen z.B. auf eine man-
gelnde Passung zwischen den Erwartungshaltungen in Schulen und der Le-
benswelt bestimmter Schiilergruppen zuriickgefithrt werden (Begemann 2002;
Thimm 1977/2006). Folglich werden benachteiligte Jugendliche aufgrund be-
stimmter Eigenschaften, die in Schulen als nicht wiinschenswert betrachtet
werden, sowie negativer sozialer Zuschreibungen, Stigmatisierungsprozessen
ausgesetzt und eher als beeintréachtigt etikettiert (vgl. Thimm 1977/2006, S. 114;
Cicourel/Kitsuse 1963):

LUnterschicht-Kinder laufen Gefahr, dass ihre sozialen Herkunftsmerkmale An-

lisse liefern fiir die Zuschreibung einer ganzen Kette negativer Eigenschaften [...].
(Thimm 1977, S. 113; siche auch Werning/Liitje-Klose 2003, S. 56 f.)
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Gomolla und Radtke (2002) zeigten beispielsweise, dass Schiilerinnen und Schii-
ler mit Migrationshintergrund im Rahmen institutioneller Diskriminierungs-
prozesse als forderbediirftig etikettiert werden. In diesem Zusammenhang ist
auch der bereits erwidhnte Befund von Kottmann (2006) interessant, die zeigt,
dass bei Kindern mit gut gebildeten Eltern, fiir die ein Verfahren zur Feststel-
lung einer Lernbehinderung eingeleitet wurde, als Ergebnis am Ende eben nicht
der Forderbedarf ,Lernen’, sondern ,,Sprache® festgestellt wurde. Mit Blick auf
den Umgang mit Lernbehinderung fokussieren soziale Modelle im Gegensatz
zu medizinischen daher auf die Beseitigung von Diskriminierung und behin-
dernder Barrieren in der Umwelt, weniger auf die medizinisch-psychologi-
sche Behandlung bzw. das Erlernen des Umgangs mit Beeintrachtigungen (vgl.
Waldschmidt 2006, S. 28f1.).

Soziale Modelle schlieflen allerdings nicht grundsatzlich aus, dass es einen
Zusammenhang zwischen soziokulturellen Bedingungen und genetischen Fak-
toren gibt, die zur Uberreprisentanz sozial benachteiligter Jugendlicher an For-
derschulen fithren (vgl. Eberwein 1996, S. 36; Begemann 2002). In dieser Spielart
stellen soziale Modelle keinen Widerspruch zu medizinischen Konzeptionen von
Lernbehinderung dar, sondern vielmehr eine Erweiterung. Dies zeigt sich auch
daran, dass die o.g. Vertreter der medizinischen Modelle soziale Faktoren in ihre
Definitionsansitze von Lernbehinderung integrierten und fortan von einer mul-
tifaktoriellen Verursachung dieser ausgingen. Eine solche verlange sowohl indi-
viduelle als auch soziale Losungsmodelle und padagogische Interventionen (vgl.
Kanter 2006, S. 148).

Die in Abschnitt 3.1 vorgestellten Definitionen von Behinderung im Sinne
des SGB, welche auf Beeintrachtigungen fokussieren, sowie die Hegemonie me-
dizinischer Lernbehinderungsmodelle machen deutlich, dass diese einen beson-
deren Stellenwert fiir die Feststellung einer Behinderung im Berufsberatungspro-
zess haben konnten. Dies wiirde die Entscheidungsspielraume und -praktiken
beeinflussen, denn sie machen die erneute Feststellung einer Behinderung bei
Forderschiilerinnen und -schiilern in doppelter Hinsicht wahrscheinlicher: Da
medizinische Modelle von einer biologisch fundierten Nicht- Authebbarkeit die-
ser ausgehen, wiirde aus ihrer Verwendung im Berufsberatungsprozess auch eine
Feststellung von Behinderung folgen. Dariiber hinaus fithren psychologische
Testungen und Intelligenzdiagnostik, welche mit diesen eng verkniipft sind, zu
einer starkeren Identifizierung von Problemlagen und damit auch zur Klassifi-
zierung von mehr Jugendlichen als problematisch oder negativ abweichend (vgl.
Cicourel/Kitsuse 1963, S. 17).

Hitten in der Berufsberatung dagegen soziale Modelle von Behinderung eine
grolere Relevanz, wire denkbar, dass auch die Klassifizierung als ,,nur® forde-
rungsbediirftig infrage kommt, bzw. verstarkt gepriift wird, dass die Feststellung
des Forderbedarfs im schulischen Bereich nicht auf Diskriminierungsprozessen
beruht. Dies wire insbesondere dann der Fall, wenn in der Berufsberatung wahr-
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genommen wiirde, dass Jungen, Jugendliche mit Migrationshintergrund und
solche aus sozial benachteiligten Familien in dieser Gruppe tiberrepréisentiert
sind (vgl. Kapitel 1).

Fiir die Kompensation und Fortsetzung der Benachteiligung der Forderschii-
lerinnen und -schiiler wiirden institutionalisierte medizinische Lernbehinde-
rungskonzeptionen damit bedeuten, dass sich die Eignungstests vor allem an den
Defiziten der Jugendlichen orientieren und die auf der Etikettierung basierende
Stigmatisierung nicht aufgehoben wird. Soziale Behinderungsmodelle wiirden
hingegen darauf abzielen, den Lernbehinderungsstatus aus der Schule moglichst
nicht zu iibernehmen und Testungen wiéren so konzipiert, den Jugendlichen zu
helfen, sich ihrer Stirken bewusst zu werden.

8.1.2 Kilassifizierung von Eignung

Formal ist vorgegeben, dass bei der Klassifizierung von Eignung die Ausbil-
dungsreife, Berufseignung und Vermittelbarkeit von Jugendlichen beriick-
sichtigt werden soll. Was das konkret bedeutet und in welchem Verhiltnis die
Begriffe zueinanderstehen, bleibt weitgehend offen (siehe dazu Abschnitt 3.2).
Die Vermittelbarkeit von Jugendlichen in Ausbildung ist mafigeblich von den
Auswahlprozessen der Betriebe abhéngig. Auf Basis des Forschungsstandes kann
erwartet werden, dass die Zuerkennung der Eignung im Berufsberatungsprozess
insbesondere von dieser beeinflusst wird, da sie wiederum beeinflusst, ob Ver-
mittlungsquoten erreicht werden kénnen. Fiir die Klassifizierung von Eignung
spielt damit vermutlich insbesondere eine Rolle, welche Chancen Forderschiile-
rinnen und -schiiler haben, einen Ausbildungsplatz zu finden. Hierfiir spielen
Vorstellungen von Eignung, bzw. Ausbildungsreife und Berufseignung der Be-
triebe eine Rolle.

Grundsatzlich lasst sich hinsichtlich der Vermittelbarkeit festhalten, dass
Ausbildungschancen von Jugendlichen stark von ihren Schulabschliissen sowie
Noten abhdngen (siehe z.B. Abschnitt 4.3 sowie 5.3). So sind bereits Jugendliche
mit Hauptschulabschluss in den Auswahlprozessen von Betrieben benachteiligt
(vgl. Protsch 2014). Ferner zeigte sich in der bisherigen Forschung, dass Jugend-
liche ohne Abschluss noch geringere Chancen haben, einen Ausbildungsplatz
zu finden, als solche mit Hauptschulabschluss (vgl. Solga 2004, S. 61; Beicht/
Ulrich 2008, S. 4; Skrobanek 2009, S. 26; Beicht/Granato 2009, S. 23). Imdorf
(2007, S. 166) fand zudem basierend auf Experteninterviews mit Betrieben he-
raus, dass diese Jugendliche, bei denen in der Schule ein sonderpadagogischer
Forderbedarf festgestellt wurde, als Auszubildende grundsatzlich ablehnen und
aus der Bewerberschlange ausschlieflen. Ausschlaggebend dafiir ist aus Sicht der
Betriebe, dass diese Jugendlichen den Anforderungen in der Berufsschule nicht
gewachsen seien und somit keine Ausbildung erfolgreich absolvieren kénnten
(siehe auch Imdorf 2009). Vor diesem Hintergrund kénnen Foérderschiilerinnen

149



und -schiiler aus Sicht von Arbeitgeberinnen und -gebern als kaum vermittelbar
betrachtet werden.

Ferner ist Ausbildungsreife ein unter Experten und auch Arbeitgeberinnen
und -gebern umstrittenes Konzept. Einig sind sich diese lediglich darin, dass da-
runter Fihigkeiten und Tugenden verstanden werden sollten, die fiir alle Ausbil-
dungsberufe bendtigt und bereits vor Aufnahme dieser vorhanden sein sollten.
Hierunter fallen:

»Zuverldssigkeit, die Bereitschaft zu lernen, die Bereitschaft, Leistung zu zeigen, Ver-
antwortungsbewusstsein, Konzentrationsfihigkeit, Durchhaltevermogen, Beherr-
schung der Grundrechenarten, einfaches Kopfrechnen, Sorgfalt, Riicksichtnahme,
Hoflichkeit, Toleranz, die Fahigkeit zur Selbstkritik, Konfliktfdhigkeit, Anpassungs-
fahigkeit und zu guter Letzt die Bereitschaft, sich in die betriebliche Hierarchie einzu-
ordnen [...]“ (Ehrenthal/Eberhard/Ulrich 2005, S. 2).

Enggruber und Riitzel (2014) zeigten in diesem Zusammenhang anhand von Be-
triebsbefragungen, dass Jugendliche mit Behinderung aus Sicht der Betriebe fiir
das erfolgreiche Abschlieflen einer Berufsausbildung jedoch keine

»[...] ausreichenden personalen und sozialen Kompetenzen wie Selbstvertrauen und
Leistungsbereitschaft sowie Zuverlédssigkeit, Piinktlichkeit und Flexibilitat*

mitbringen und ihnen somit wichtige Tugenden zur Ausbildungsreife fehlen.

Berufseignung wird des Weiteren als die Fahigkeiten verstanden, die fiir spe-
zifische Berufe benétigt werden (vgl. Eberhardt 2006; siehe auch Abschnitt 3.2).
Dariiber, welche Vorstellungen Betriebe von der Berufseignung von Forderschii-
lerinnen und -schiilern haben, ist nichts bekannt. Der Forschungsstand gibt Hin-
weise darauf, dass die Jugendlichen vor allem in Fachpraktikerberufe einmiinden
(sieche Abschnitt 4.1), die Ergebnisse in Kapitel 7 hingegen zeigen, dass die Ju-
gendlichen - sofern ihnen der Ubergang in Ausbildung gelingt - iiberwiegend in
reguldre Ausbildungsberufe einmiinden. Vor diesem Hintergrund bleibt fraglich,
welche Vorstellungen Betriebe grundsitzlich von der Berufseignung von Forder-
schiilerinnen und -schiilern haben.

Haben die Vermittelbarkeit sowie die Vorstellungen von Betrieben von der
Ausbildungsreife von Forderschiilerinnen und -schiilern in der Berufsberatung
Geltung, konnte dies in zweierlei Hinsicht Auswirkungen auf die Eignungsklas-
sifizierung haben: Entweder Jugendliche werden basierend auf ihren Schulab-
schliissen als geeignet oder nicht-geeignet klassifiziert. Fehlende Schulabschliisse
wiirden dann die Wahrscheinlichkeit erh6hen, als nicht-geeignet klassifiziert
zu werden. Oder aber Forderschiilerinnen und -schiiler werden grundsitzlich
nicht als vermittelbar und ausbildungsreif bzw. fiir (reguldre) Ausbildungen ge-
eignet betrachtet und daher weder auflerbetriebliche Ausbildungen noch Hilfen
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fir reguldre Ausbildungen finanziert. Letzteres hinge vermutlich auch damit zu-
sammen, ob die Férderschiilerinnen und -schiiler als ,,lernbehindert® oder nicht
wahrgenommen werden. Schlieflich verweisen die Aussagen der Betriebe zur
mangelnden Ausbildungsreife insbesondere auf Jugendliche mit Behinderung.

In beiden Fillen wiirde die Berufsberatung nicht zu einer Kompensation,
sondern Fortsetzung der Benachteiligung von Forderschiilerinnen und -schii-
lern beitragen. Im Falle der Klassifizierung von Eignung basierend auf Schul-
abschliissen jedoch in geringerem Mafle. Immerhin bestiinde so fiir einen Teil
der Jugendlichen die Moglichkeit, dass ihnen Informationen tiber freie Ausbil-
dungsstellen vermittelt, Hilfen fiir diese bzw. auflerbetriebliche Ausbildungen
finanziert wiirden. Ferner konnte diese Betrachtung der Eignung von Foérder-
schiilerinnen und -schiilern beeinflussen, inwiefern die Berufsberaterinnen und
-berater zum Cooling-Out der Jugendlichen beitragen. Halten sie Forderschii-
lerinnen und -schiiler grundsétzlich nicht fiir reguldre, betriebliche Ausbildun-
gen geeignet, werden sie ihnen wahrscheinlich auch von Bewerbungen in diesen
abraten.

8.1.3 Zuweisung von Hilfen und zu MaRnahmen

Formal ist festgelegt, dass Mafinahmen und Leistungen individuell und unter
Berticksichtigung der Arbeitsmarktsituation ausgewahlt werden sollen (vgl. Nie-
haus et al. 2012, S. 44; siche auch §33 Abs. 4 SGB IX). Was das konkret bedeu-
tet, ist nur insofern spezifiziert, als dass gilt, dass Mafinahmen und Hilfen in
der Berufsberatung nach dem Prinzip ,,So normal wie méoglich - so speziell wie
erforderlich® (Bundesanstalt fiir Arbeit 2002, S. 305) zugewiesen werden sollen.
Dabei haben betriebliche Ausbildungen, allgemeine und wohnortnahe MafSnah-
men Vorrang vor besonderen rehaspezifischen. Ferner sollen regulire gegeniiber
Fachpraktikerausbildungen bevorzugt werden (vgl. ebd.; ausfiihrlich siche Ab-
schnitt 3.3).

Auch in Zusammenhang mit den Zuweisungsprozessen ist davon auszuge-
hen, dass Anforderungen und Deutungsangebote aus dem schulischen Bereich
zentral sein konnen. Dort ist die Klassifizierung von Lernbehinderung eng mit
der Griindung der Hilfsschulen verkniipft, den Vorgangern der Forderschulen
(vgl. Werning/Liitje-Klose 2003, S. 21). Diese wurde mafigeblich von der son-
derpddagogischen Profession — der damaligen Hilfsschullehrerschaft — gesteu-
ert, die als zentrale, machtige Akteursgruppe die Expansion und Ausdifferen-
zierung des Hilfsschulsystems vorantrieb. Um Forderschulen als eigenstdndige
Schulformen zu etablieren und ihre Zustindigkeit fiir eine Schiilergruppe tiber
eine ,,Klientenzuschreibung (,Behinderte)“ (Moser 2000, S. 176) zu legitimieren
(vgl. Hénsel 2003; Hinsel 2005; Pfahl 2008; Powell 2011). Dafiir berief sie sich
auf ihre moralische und fachliche Uberlegenheit im Umgang mit Jugendlichen
mit Behinderung, die eine Zuweisung zur Férderschule notwendig machte (vgl.
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Hinsel 2003, S. 596; siehe auch Moser 2000, S. 188). Basierend auf dieser sowie
der Vorstellung, die Anwesenheit von ,,schwachbegabten® Schiilerinnen und
Schiilern wiirde die Entwicklung der Begabteren in der Volksschule behindern,
wurde die dauerhafte Beschulung dieser Gruppe auf der Hilfsschule gefordert
(vgl. Moser 2000; Hansel 2003; Hénsel 2005). Somit kann bei der Feststellung
eines Forderbedarfs ,Lernen” von einer ,,Selektionsdiagnostik® (Eberwein 2009,
S. 313)* gesprochen werden:

»Es kann festgestellt werden, dass der Begriff Lernbehinderung vorranging dazu ent-
wickelt wurde, um Schiiler, die in der allgemeinen Schule aus welchen Griinden auch
immer im Leistungsbereich versagten, einer anderen Schulform, der Sonderschule fiir
Lernbehinderte bzw. Lernhilfe, zuzufithren. Wenn es um die Férderung spezifischer
Kinder und Jugendlicher geht, ist dieser Begriff tiberfliissig. Weder kann er spezifische
Syndrome bezeichnen, die ein spezifisches Erscheinungsbild umfassen, noch kann er
Hinweise fiir eine paddagogische/sonderpadagogische Forderung geben.“ (Werning/
Liitje-Klose 2003, S. 19f1.)

Gleichzeitig gibt es seit den 1970 er Jahren - insbesondere vorangetrieben durch
Eltern von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung - auch im schulischen
Bereich Bestrebungen, die Feststellung einer Behinderung von der Zuweisung
zu Forderschulen abzukoppeln (vgl. Schnell 2003). So soll das sogenannte ,,Eti-
kettierungs-Ressourcen-Dilemma“ (Fiissel/Kretschmann 1993, S. 49) aufgelost
werden. Es besagt, dass die eigentlich als positiv hervorzuhebenden zusétzlichen
Ressourcen fiir die Forderung der Schiilerinnen und Schiiler an Férderschulen
zugleich mit der Zuweisung in diese stigmatisierende Einrichtung verbunden ist.
Dieses Problem soll gelst werden, indem Unterstiitzungsressourcen auch an Re-
gelschulen zur Verfigung gestellt werden kénnen. Supranationale Organisatio-
nen wie die OECD (2007), die UNESCO (1994, 2008) oder auch die Europdische
Kommission (EADSNE) setzen sich seit langer Zeit fiir den Ausbau inklusiver
Bildung ein (vgl. Powell/Edelstein/Blanck 2016, S. 228). Dariiber hinaus basieren
Integrations- bzw. Inklusionsbestrebungen von Schiilerinnen und -schiilern im
schulischen Bereich auf sozialen Behinderungsmodellen, die darauf fokussieren,
behindernde Umweltbedingungen in Regelschulen zu beseitigen. Diese Perspek-
tive wird verstirkt durch die Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte
von behinderten Menschen (vgl. UN 2006). Wenngleich inklusive Bildung in der
offentlichen Debatte umstritten ist, wird durch den menschenrechtlichen An-
spruch die Zuweisung zu Forderschulen zumindest stark infrage gestellt, wenn
nicht vollstandig delegitimiert (vgl. Blanck/Edelstein/Powell 2013).

Vor dem Hintergrund der Bedeutung der Behinderungsklassifikation als Se-
lektionsinstrument ist zu erwarten, dass die Feststellung einer Behinderung in

55 Im Gegensatz zur Férderdiagnostik (vgl. Eberwein 2009).
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der Berufsberatung grundsitzlich eher dazu fiihrt, dass Jugendliche mit ,,Lern-
behinderung® in segregierte Mafinahmen tiberwiesen werden - also in einen der
Forderschule dquivalenten vermeintlichen ,,Schonraum® - wie z.B. die WbM,
Reha-BVB oder Fachpraktikerausbildungen (in Rehabilitationseinrichtungen).
Befordert werden konnte dies durch Rollenvorstellungen - dhnlich der aus dem
schulischen Bereich - die eine besondere Zustindigkeit der Reha-Beratung fiir
Jugendliche von Forderschulen vorsehen, welche aufrechterhalten werden muss.
Hitten dagegen menschenrechtliche Anspriiche auf inklusive Bildung Geltung,
wiirden wahrscheinlich auch verstirkt reguldre (betriebliche oder auflerbetrieb-
liche) Ausbildungen mit geeigneten Hilfsmitteln in Betracht gezogen, die besse-
re Verwertungschancen auf dem Arbeitsmarkt bieten. Insbesondere, wenn diese
mit sozialen Behinderungsvorstellungen einhergehen, die auf die Beseitigung
behindernder Faktoren in der Umwelt abzielen. Dies wiére auch in Einklang mit
der o.g. formalen Vorgabe fiir die Zuweisungsprozesse. Wihrend die Zuweisung
zu segregierten Mafinahmen - insbesondere zu Fachpraktikerausbildungen - zu
einer Fortsetzung der Benachteiligung der Jugendlichen fiihren wiirde, wiirde
die Forderung regulirer Mafinahmen und insbesondere Ausbildungen die Be-
nachteiligung der Jugendlichen kompensieren.

Nachdem in diesem Abschnitt vorgestellt wurde, welche z. T. konfligierenden
Anforderungen und Deutungsangebote es in der Umwelt der Agenturen an die
Klassifizierungs- und die Zuweisungsprozesse geben kann, soll nun empirisch
rekonstruiert werden, wie die ,,Institution Berufsberatung® tatsichlich aussieht.
Zu diesem Zweck werden zunichst die Analysestrategie und anschlieflend die
Daten sowie die Fallauswahl vorgestellt.

8.2 Analysestrategie

Um herauszufinden, wie die ,,Institution Berufsberatung® empirisch aussieht, wird
hier ein rekonstruktives Verfahren gewdhlt. Ziel eines solchen ist nicht das Auf-
stellen allgemeiner Gesetze, sondern das Aufzeigen von Mechanismen, also davon,

»[...] wie bestimmte Elemente ineinandergreifen und so zu einem spezifischen Resul-
tat fithren (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009, S. 318).

Solche lassen sich nicht statistisch beschreiben, sondern miissen auf Basis von
Fallstudien rekonstruiert werden (vgl. Gomolla/Radtke 2002, S. 84). Das hier
gewihlte Vorgehen basiert auf der Analyse von Experteninterviews als offene
Leitfadeninterviews, welche mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Gléser und
Laudel (2010) ausgewertet wurden.

Experteninterviews als offene Leitfadeninterviews sind fiir das Unter-
suchungsziel aus verschiedenen Griinden besonders geeignet (vgl. Gldser/
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Laudel 2010): Zunéchst zeichnen sich Expertinnen und Experten dadurch aus,
dass sie iiber ein Spezialwissen verfiigen, welches nicht allen Personen gleicher-
maflen zur Verfiigung steht (vgl. ebd., S. 12; siehe auch Meuser/Nagel 2009, S. 37,
47; Bogner/Menz 2009, S. 73). Bei diesem Spezialwissen handelt es sich um eine
Wissenskonfiguration, die sowohl technisches als auch Prozess- und Deutungs-
wissen enthalt. Technisches Wissen umfasst z.B. besonderes Fachwissen, wah-
rend Prozesswissen solches iiber bestimmte Handlungsablaufe und Routinen
beinhaltet. Deutungswissen wiederum bezieht sich auf Sichtweisen, Ideen und
Interpretationen (vgl. Bogner/Menz 2009, S. 70ff.). Vor dem Hintergrund der
theoretischen Ausfithrungen wird deutlich, dass alle drei Wissensformen fiir
die Rekonstruktion der ,Institution Berufsberatung“ relevant sind, da sie Wis-
sen Uber die drei Sdulen einer Institution enthalten. Wer konkret als Experte/
Expertin betrachtet werden kann, hiangt vom jeweiligen Forschungsinteresse ab,
ist aber nicht beliebig: Expertinnen und Experten zeichnen sich in Abgrenzung
zu Laien dadurch aus, dass ihr Wissen praxiswirksam ist, da es die Bedingungen,
unter denen andere Akteure handeln, mit strukturiert (vgl. Meuser/Nagel 2009,
S. 37f; Bogner/Menz 2009, S. 73f.). Dariiber hinaus sind Experteninterviews
auch deshalb besonders geeignet, da sie laut Meuser und Nagel (2009, S. 47) in-
stitutionelle Grenzen der Handlungsmaoglichkeiten von Funktionstrigerinnen
und -tragern fokussieren. Im Fall der Berufsberatung verfiigen — wie oben be-
schrieben — sowohl die U25- und Reha-Beraterinnen und -Berater als auch die
Berufspsychologinnen und -psychologen iiber das genannte Spezialwissen sowie
die Praxiswirksambkeit, da sie mafigeblich am Berufsberatungsprozess beteiligt
sind. Deshalb wurde eine Auswahl dieser Gruppen interviewt.

Da es sich bei der hier vorliegenden Untersuchung um eine theoriegeleitete
Rekonstruktion der ,Institution Berufsberatung® handelt, wurde basierend auf
der oben dargestellten Theorie ein Leitfaden fiir die Experteninterviews entwi-
ckelt. Im Interview diente er als Gedéchtnisstiitze und Orientierungsrahmen,
um sicherzustellen, dass relevante Themengebiete abgedeckt wurden (vgl. Ab-
schnitt 13.3.1 im Online-Anhang).*® Um den Einstieg in das Gespréch zu er-
leichtern und eine erste Vorstellung vom (professionellen) Hintergrund der Be-
fragten zu erhalten, wurden alle Interviewpartnerinnen und -partner zunachst
danach gefragt, wann und wie sie zur Agentur fiir Arbeit ggkommen waren. Da-
nach wurde - sofern die Befragten einverstanden waren - ein Aufnahmegerét
eingeschaltet. Bei der Konstruktion des Leitfadens musste bedacht werden, dass
insbesondere Prozess- und Deutungswissen nicht ohne weiteres expliziert wer-
den kann, da dieses nicht oder nur teilweise reflexiv verfiigbar ist (vgl. Meuser/
Nagel 2009; Froschauer/Lueger 2009). Zudem ist es aufgrund des Bestrebens,

56 Der Leitfaden wurde flexibel gehandhabt und je nach Befragungsgruppe etwas angepasst,
da nicht alle Themenkomplexe fiir alle Gespriche (differenziert nach Funktion und hierar-
chischer Stellung des oder der Befragten) gleichermaflen relevant waren.
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sozial erwiinschte Antworten zu geben, unwahrscheinlich, dass Gatekeeper zu-
geben wiirden, sollten ihre Handlungen bestimmte Gruppen benachteiligen (vgl.
Wells 2013, S. 8). Um dennoch auf Prozess- und Deutungswissen zugreifen so-
wie implizite Handlungsstrategien und Entscheidungskriterien rekonstruieren
zu konnen, sollten deshalb Beispielerzahlungen angeregt werden (vgl. Meuser/
Nagel 2009, S. 50ff.; siehe auch Froschauer/Lueger 2009, S. 246f.). Zu diesem
Zweck, wurden die Befragten schon zu Beginn des Interviews gebeten, sich an
die letzte Jugendliche oder den letzten Jugendlichen zu erinnern, mit der oder
dem sie eine Beratung durchgefiihrt hatten, und - natiirlich ohne Nennung eines
Namens o. 4. - zu beschreiben, wie der Beratungsprozess oder Begutachtungs-
prozess abgelaufen war.”

Fiir die Auswertung der Experteninterviews wurde schliefSlich die Methode
der theoriegeleiteten qualitativen Inhaltsanalyse nach Gldser und Laudel (2010,
S. 13) gewihlt. Diese bietet den Vorteil, dass die Analyse zunéchst aufgrund von
theoretisch explizierten Kategorien vorgenommen wird. Gleichzeitig aber eine
grundsitzliche Offenheit besteht, diese wihrend des Prozesses der Auswertung
induktiv zu erweitern. Die qualitative Inhaltsanalyse gliedert sich laut Glaser und
Laudel (ebd., S.2021t.) in vier Schritte: 1. Die Vorbereitung der Extraktion, 2.
die Extraktion und darauf aufbauend dann 3. die Aufbereitung und 4. Auswer-
tung der Daten. Zur Vorbereitung der Extraktion gehoren u. a. die Entwicklung
eines theoretisch hergeleiteten Auswertungsrasters (siehe Abschnitt 13.3.2 im
Online-Anhang) sowie die Transkription der Interviews. AnschliefSend folgt die
Extraktion. Bei dieser kann das Kategoriensystem wéhrend des gesamten Aus-
wertungsprozesses angepasst und erweitert werden.”® Ferner stehen die Merk-
malsauspragungen der Variablen nicht von vornherein fest, sondern werden
erst im Verlauf der Auswertung generiert. Dies geschieht durch deren verbale
Beschreibung. Bei der Extraktion wird das gesamte Material berticksichtigt und
gleichbehandelt (vgl. Glaser/Laudel 2010, S. 204). Im Anschluss werden die ex-
trahierten Inhalte dort zusammengefasst, wo es inhaltlich méglich ist.

In dieser Untersuchung wurde basierend auf den oben explizierten theo-
retischen Erwartungen ein Analyseraster fiir die Auswertung entwickelt (vgl.
Abschnitt 13.3.2 im Online-Anhang) und die Interviews transkribiert. Darauf
basierend wurde die Extraktion folgendermaflen umgesetzt: Die in den Inter-
views genannten Textpassagen wurden zunichst verbal beschrieben und dann

57 Interessanterweise wurde diese Frage von den Interviewpartnern und -partnerinnen zu-
néchst fast nie konkret mit Bezug auf einen Fall beantwortet, sondern es folgten haufig
Erzahlungen dariiber, wie der Beratungsprozess typischerweise ablauft bevor Beispielerzih-
lungen zu einzelnen Jugendlichen gebracht wurden. Dies gibt einen ersten Hinweis auf eine
starke Institutionalisierung.

58 Um eine einheitliche Auswertungsstrategie zu gewihrleisten, wurden zudem sogenannte
Extraktionsregeln aufgestellt, an denen sich die an der Auswertung beteiligten Personen
orientieren kénnen (vgl. Glaser/Laudel 2010).
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entlang der von Scott (1995) differenzierten drei Sdulen bzw. in Abschnitt 8.1
herausgearbeiteten Inhalte kategorisiert und - sofern es direkte Hinweise dazu
gab - auch beziiglich ihrer Legitimitét aus Sicht der Befragten. Dabei zeigte sich,
dass das Analyseraster fiir die Auswertung gut geeignet war, da es einerseits aus-
reichende Anhaltspunkte bot, nach welchen Inhalten in den transkribierten
Interviewtexten gesucht werden konnte, andererseits ermoglichte es aufgrund
seiner Offenheit auch unerwartete Inhalte zu fassen. Anschlieflend wurden die
Extrakte nach inhaltlicher Ahnlichkeit zusammengefasst. In einem weiteren
Schritt wurden diese dann entlang der Entscheidungsprozesse geordnet und hin-
sichtlich ihres Geltungsbereichs (siehe weiter unten in diesem Abschnitt) sowie
der Handlungsspielrdume und Wirkung auf die Kompensation und Fortsetzung
der Benachteiligung von Forderschiilerinnen und -schiilern interpretiert (siehe
Ergebnisse).

Die Zusammenfassungen der Inhalte sind als idealtypisch zu verstehen, da
sie auf Gemeinsamkeiten fokussieren und die Aussagen nicht in all ihren Fa-
cetten abbilden. Dies hilft, Strukturen zu entdecken, die fiir die hier interes-
sierenden Entscheidungsprozesse relevant sind (siehe auch Przyborski/Wohl-
rab-Sahr 2009, S. 331). An dieser Stelle soll auch noch mal darauf hingewiesen
werden, dass die Rekonstruktion der ,Institution Berufsberatung® und mit die-
ser verkniipften Prozesse keine Rekonstruktion konkreter Entscheidungsprozes-
se darstellt. Identifiziert wurde, wie die Regeln, Vorstellungen u. 4. aussehen, vor
deren Hintergrund die konkreten Entscheidungsprozesse ablaufen (vgl. Gomol-
la/Radtke 2002, S. 146). Um den Lesefluss bei der Ergebnisdarstellung nicht zu
storen, werden als Textbelege im Folgenden lediglich die Nummern angegeben,
die fir die Zusammenfassung mehrerer Extrakte vergeben wurden (z.B. E3 fiir
die Zusammenfassung Nummer 3). Aussagen von einzelnen Interviewten wer-
den nur gelegentlich als vereinzelte Textbelege herangezogen, die der Illustration
oder Darstellung von Details dienen, die nur in einzelnen Interviews genannt
wurden. Diese werden explizit als solche ausgewiesen. Sie sind daran erkenn-
bar, dass die Quellenangabe z.B. folgendermaflen aussieht: Reha02_AG02_38.
Die Angabe bedeutet, dass es sich um das zweite Interview mit einem oder einer
Reha-BeraterIn in der zweiten der besuchten drei Agenturen handelt und das
Text-Extrakt mit der Nummer 38 handelt. Das Kiirzel ,,RehaTL" zu Beginn der
Quellenangabe bedeutet, dass es sich um einen Teamleiter oder eine Teamleiterin
des Teams Reha handelt, RD steht fiir die Regionaldirektion und BPS fiir den
Berufspsychologischen Service (zur Fallauswahl s. u.).

Dariiber hinaus wurden verschiedene Mafinahmen der Giitesicherung er-
griffen. Flick (2007, Kapitel 28) betont, dass die Diskussion der Giite einer
Untersuchung wichtig ist, damit Leserinnen und Leser ihre Glaubwiirdigkeit
beurteilen kénnen. Die Giitekriterien quantitativer statistischer Verfahren sind
gemeinhin als Reliabilitit und Validitdt bekannt und anerkannt. Mit Blick auf
Qualitétskriterien fiir qualitative Untersuchungen kann die Frage nach Giite-
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kriterien nicht so eindeutig beantwortet werden. Generell werden drei unter-
schiedliche Standpunkte vertreten: Der erste besagt, dass quantitative Quali-
tatskriterien auf qualitative Untersuchungen iibertragen werden sollten. Dies
scheint jedoch aufgrund der Vielfalt qualitativer Methoden sowie des zugrun-
deliegenden interpretativen Paradigmas, das nicht von objektiven Messungen,
sondern der Rekonstruktion sozialer Wirklichkeit ausgeht, nicht angemessen.
Eine zweite Herangehensweise lehnt Qualitdtskriterien fiir qualitative Unter-
suchungen vollstandig ab. Auch dieser Standpunkt wird hier nicht geteilt, da
Glaubwiirdigkeit fiir die Legitimitat von Forschungsergebnissen zentral ist. Ein
dritter Standpunkt besagt, dass qualitative Methoden eigener Giitekriterien be-
diirfen, die ihren wissenschaftstheoretischen und methodologischen Ausgangs-
punkten angemessen sind. Als besonders wichtig wird hier die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit hervorgehoben: Durch die umfassende Dokumentation des
Forschungsprozesses wird der Leser oder die Leserin in die Lage versetzt, sich
ein eigenstandiges Bild davon zu machen, wie der Forscher oder die Forscherin
zu den prasentierten Ergebnissen gelangt ist und wie vertrauenswiirdig sie sind
(vgl. Steinke 2000).

Letzteres wird hier angestrebt: Nachdem der Erhebungsprozess und das Aus-
wertungsverfahren bereits vorgestellt sowie auf den Interviewleitfaden und das
Analyseraster im Online-Anhang verwiesen wurde, wird im nichsten Abschnitt
die Fallauswahl beschrieben. Dariiber hinaus verweist Steinke (2000, S. 324 ff.)
auf die Bedeutung der Interpretation in Gruppen, um die Qualitdt einer Untersu-
chung zu gewihrleisten. In dieser Untersuchung wurde entsprechend eine zweite
Person an der Auswertung beteiligt, die zunéchst ein Interview insgesamt sowie
ausgewdhlte Passagen weiterer Interviews extrahierte.”” Die Ergebnisse dieser
beiden voneinander unabhéingigen Extraktionen wurden anschlieflend vergli-
chen und gemeinsam diskutiert, wobei sich eine weitgehende Ubereinstimmung
der Extraktionen und ihrer Zuordnungen zeigte.

8.3 Daten

Im Folgenden wird vorgestellt, wie die Expertinnen und Experten ausgewéhlt
wurden, mit denen die Interviews durchgefiithrt wurden. Wihrend standardi-
sierte statistische Verfahren oftmals das Ziel verfolgen, von einer Stichprobe auf
eine Population zu schliefSen, besteht dieser Anspruch bei sogenannten qua-
litativen Verfahren nicht. Dennoch zielen auch diese darauf ab, Ergebnisse zu
produzieren, die bis zu einem gewissen Grad generalisiert werden konnen. Ent-
scheidend dafiir, dass dies trotz der sehr kleinen Fallzahlen moglich ist, ist die

59 Ich danke Johannes Wagner, welcher mich bei der Auswertung der Interviews im oben be-
schriebenen Sinne unterstiitzt hat.
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Fallauswahl. Diese soll so erfolgen, dass eine Gruppe von Fillen reprasentiert
wird, fiir die der herausgearbeitete Mechanismus gilt. Dies beinhaltet Aussagen
dazu, in welchem Kontext die beschriebenen Mechanismen identifiziert wur-
den, damit in welchem Verhiltnis die untersuchten zu den nicht-untersuchten
Fillen stehen und inwiefern von einer iiber den Fall hinausgehenden Bedeutung
des Mechanismus auszugehen ist (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009, Kapi-
tel 4 und 6).

Bei der Fallauswahl mussten vor diesem Hintergrund verschiedene Dinge be-
riicksichtigt werden: Bei der hier angestrebten Rekonstruktion der ,Institution
Berufsberatung® muss reflektiert werden, welche Reichweite ihre Elemente ha-
ben, also inwiefern sie agenturspezifisch oder agenturiibergreifend institutiona-
lisiert sind. Bereits der Forschungsstand verweist auf die Bedeutung regionaler
Gegebenheiten im Umfeld der Agenturen fiir Arbeiten, die die Zuweisungsprak-
tiken beeinflussen konnen. Diese konnen mit unterschiedlichen Anforderungen
aus dem organisationalen Feld einhergehen und unterschiedlich verarbeitet wer-
den, was in divergierenden Institutionen resultiert. Wenngleich Institutionali-
sierungsprozesse, die der Institution vorgelagert sind, in diesem Beitrag nicht
im Fokus stehen, ist ein Verstandnis dieser dennoch wichtig, um zu verstehen,
welche Reichweite eine Institution haben kann, die sich auf der Ebene einer Or-
ganisation herausbildet. Daher soll dies kurz dargestellt werden.®

Theoretisch sind aus neo-institutionalistischer Sicht sowohl Unterschiede als
auch Gemeinsambkeiten in den Strukturen und Ablaufen der Berufsberatung zwi-
schen verschiedenen Agenturen fiir Arbeit moglich. Erstere entstehen im Rah-
men isomorpher Prozesse durch Mimetik, normativen Druck oder Zwang (vgl.
DiMaggio/Powell 1991).% Zu mimetischen Angleichungsprozessen tendieren
Organisationen insbesondere dann, wenn ihre Ziele bzw. Verfahren wie sie diese
erreichen konnen, unklar sind. Vor dem Hintergrund der bisherigen Darstellung
ist davon auszugehen, dass die Agenturen sich in ihren Prozessen und den dazu
zur Verfiigung stehenden Legitimationsstrukturen angeglichen haben. Ferner
beeinflussen sich moglicherweise die verschiedenen Agenturen gegenseitig. Da
sie die gleichen Dienstleistungen und Giiter zur Verfiigung stellen sollen, wer-
den auch ihre Ergebnisse und Abldufe vergleichbar. Ausgangspunkt solcher Iso-
morphien konnten bei den Agenturen fiir Arbeit beispielsweise agenturiibergrei-
fende Dienstbesprechungen sein, von denen Ostendorf (2005, S. 285) berichtet,
oder die standardisierte Ausbildung der Berater und Beraterinnen. Ferner kénn-
te der o0.g. normative Druck durch die padagogischen Professionen zu agentur-

60 Ostendorf (2005, S. 3701.) stellte fest, dass die von ihr untersuchten Berufsberatungen trotz
zentraler einheitlicher Vorgaben unterschiedliche Organisationsstrukturen und Verfah-
rensweisen hatten.

61 Die Angleichung dient dabei der Reduktion von Unsicherheit (Meyer/Rowan 1977; Jan-
sen 2008, S. 1111.).
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ibergreifend institutionalisierten Regeln fithren - schliefSlich gibt es nach wie
vor in allen Bundesldndern ein Forderschulsystem und Professionsverbinde, die
u.a. fiir die gesonderte Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit ,, Lern-
behinderung® eintreten (vgl. Pfahl 2011; Blanck/Edelstein/Powell 2013).

Gleichzeitig sind aber auch systematische regionale oder Bundeslinder-
Unterschiede in der konkreten Ausgestaltung der ,Institution Berufsberatung®
denkbar: Moglicherweise beeinflussen die Situation auf dem regionalen Lehr-
stellenmarkt ebenso wie die Rekrutierungspraktiken von Betrieben die Hand-
lungsméglichkeiten der Berufsberatung. Mit dieser Uberlegung stehen auch die
Erkenntnisse in Einklang, dass die Zuweisungsprozesse von Jugendlichen zu
Mafinahmen aufgrund von Unterschieden im regionalen Angebot an Mafinah-
mepldtzen sowie dem Angebot an Ausbildungsplitzen differieren konnten (sie-
he Abschnitt 4.2). Da die Ausgestaltung des (Forder-)Schulsystems in Deutsch-
land foderal organisiert ist, konnten Unterschiede zwischen Agenturen auch auf
unterschiedliche Strategien und normativen Druck der sonderpidagogischen
Profession und der Ausgestaltung der Beschulung von Jugendlichen mit son-
derpiddagogischem Forderbedarf zuriickzufithren sein (vgl. Blanck/Edelstein/
Powell 2013; Blanck 2014). Dies muss bei der Fallauswahl und bei der Rekonst-
ruktion der ,Institution Berufsberatung® beriicksichtig werden.

Um die ,Institution Berufsberatung® rekonstruieren zu konnen, wurden
qualitative Experteninterviews in einer Regionaldirektion sowie drei Agenturen
gefiihrt, tiber die agenturspezifische aber auch agenturiibergreifende Bestand-
teile der Institution abgebildet werden kénnen. Insgesamt wurden Interviews
mit 16 ExpertInnen gefiihrt.* (Da sich in den Aussagen der Befragten keine sys-
tematischen Geschlechterunterschiede ausmachen lielen, wird im Folgenden
immer von ,,BeraterIn® bzw. ,BeraterInnen® oder ,,PsychologIn® bzw. ,,Psycholo-
glnnen“ ohne weitere geschlechtliche Differenzierung gesprochen, um eine wei-
testgehende Anonymitdt der Befragten zu garantieren.) Die konkrete Auswahl
und Befragung von BeraterInnen und PsychologInnen erfolgte in mehreren
Schritten: Um den Interviewleitfaden auf seine Angemessenheit fiir die Unter-
suchung zu tiberpriifen und sicherzustellen, dass die praxiswirksamen ,,Exper-
tInnen“ richtig identifiziert wurden, wurden im ersten Schritt zwei Interviews
mit einem/einer Berufspsychologln sowie einem/einer Reha-BeraterIn einer
stadtischen Agentur in einem deutschen Stadtstaat gefithrt. Die Auswahl der
Agentur hatte pragmatische Griinde: Es konnte auf unkomplizierte Weise ein
Kontakt zur Agenturleitung und dariiber zu den beiden InterviewpartnerInnen
hergestellt werden. Sowohl die Gestaltung des Interviewleitfadens als auch die

62 Kein Zugriff bestand auf interne Diensterlasse, da diese — wie von Seiten mehrerer In-
terviewpartnerInnen auf Nachfrage erwéhnt — nicht weitergegeben werden diirfen. Laut
Ostendorf (2005, S. 284) sind diese jedoch auch von sekundarem Interesse, da die formale
Organisation von der Bundesagentur vorgegeben ist.
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Identifikation der ExpertInnen erwiesen sich wahrend der Interviews als dem
Untersuchungsgegenstand angemessen.

Im zweiten Schritt folgte dann die Befragung von BeraterInnen sowie Be-
rufspsychologInnen in zwei Agenturen eines siiddeutschen Bundeslands sowie
der zustandigen Regionaldirektion. Die Auswahl des Bundeslands folgte ver-
schiedenen Uberlegungen: Agenturspezifische Regeln werden aus theoretischer
Sicht insbesondere dann erwartet, wenn sich diese in Bundeslindern mit un-
terschiedlich ausgestalteten Forderschulsystemen befinden, oder wenn es zwi-
schen Agenturen systematische Unterschiede in der regionalen Ausbildungs-
marktsituation gibt. Inwiefern die Ausgestaltung des Forderschulsystems mit
der ,Institution Berufsberatung® zusammenhingt, konnte vorab nicht eruiert
werden. Der Stadtstaat, in dem die ersten beiden Interviews gefithrt wurden,
zeichnet sich durch eine lange Geschichte schulischer Integration aus. In den
meisten Bundeslandern gibt es jedoch bis heute ein stabiles Forderschulsystem,
so dass die Mehrheit der Bundeslander eher durch den Einbezug eines solchen
reprasentiert wird. Zudem zeigen sich deutliche Unterschiede im Angebot an
Ausbildungsstellen zwischen Bundesldndern und Agenturbezirken (BIBB 2014,
S. 68). Da es denkbar wire, dass die Moglichkeiten der Berufsberatung, Forder-
schiilerinnen und -schiiler auf betriebliche Ausbildungsplatze zu vermitteln, in
solchen Regionen besser ist, in denen mehr Ausbildungsplitze zur Verfiigung
stehen, wurde ein Bundesland mit vergleichsweise vielen offenen Ausbildungs-
plitzen pro gemeldetem Bewerber oder gemeldeter Bewerberin ausgewdhlt.
Uber den Einbezug von Agenturen in Regionen mit gutem Ausbildungsstellen-
angebot kann gewissermafen ,kontrolliert werden, dass z.B. eine Uberwei-
sung von Forderschiilerinnen und -schiilern in das Ubergangssystem nicht ein-
zig darauf zuriickzufiithren ist, dass es in der regionalen Umwelt der Agenturen
keine freien betrieblichen Ausbildungsstellen gibt. Beides war in dem Bundes-
land gegeben. Rekrutierungspraktiken von Betrieben unterscheiden sich zudem
zwischen Stadt und Land, wobei Jugendliche auf dem Land bessere Chancen ha-
ben, einen Ausbildungsplatz zu bekommen (vgl. z. B. Beicht/Ulrich 2008, S. 7).
Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen wurde entschieden, Interviews in
einer stadtischen und einer landlichen Agentur durchzufithren, um so ggf. Un-
terschiede zwischen den Agenturen abbilden zu kénnen.

In den beiden Agenturen wurden insgesamt 11 Personen befragt: zwei Te-
amleiterInnen der Teams Reha/SB und ein/e LeiterIn eines U25-Teams, sechs
BeraterInnen aus den Teams Reha/SB sowie zwei Berufspsychologinnen. Da der
Berufspsychologische Service in der landlichen Agentur am Tag der Interviews
nicht erreichbar war, wurde die Befragung einige Zeit spater nachtraglich am
Telefon gefiihrt.”* Dartiber hinaus wurde noch ein weiteres Interview mit zwei

63 Dabei wurde der Kontakt allerdings zu einer/einem BerufspsychologIn vermittelt, der/die
nicht direkt in der lindlichen Agentur arbeitete, sondern der/die stellvertretende LeiterIn
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MitarbeiterInnen des Teams Reha/SB der zustindigen Regionaldirektion ge-
fihrt. Hierdurch konnten wertvolle Einblicke in agenturiibergreifende Vorgaben
fiir die Entscheidungsprozesse gewonnen werden. Zwei Interviews — eines mit
Reha-BeraterInnen und das bei der Regionaldirektion — wurden mit jeweils zwei
Personen gleichzeitig gefithrt. Da nach der Auswertung der Interviews einige
Unklarheiten im Hinblick auf die im Berufspsychologischen Service eingesetzten
Testverfahren deutlich wurden, wurde nachtraglich ein weiteres telefonisches
Interview mit einem/einer Berufspsychologin/en einer iibergeordneten Stelle
gefiihrt, um offene Fragen dazu kldren. Dieses wird im Folgenden als BPS04 ge-
kennzeichnet.®

Bei allen Befragten handelte es sich um erfahrene MitarbeiterInnen der je-
weiligen Agenturen fiir Arbeit. Der generelle Fokus bei der Auswahl der Inter-
viewpartnerInnen auf Reha- und nicht U25-BeraterInnen, ergab sich daraus,
dass sich bereits im Forschungsstand sowie bei den beiden Vorgesprachen ab-
zeichnete, dass diese vorrangig mit der Beratung von Forderschiilerinnen und
-schiilern betraut sind. Dariiber hinaus hatten viele der Reha-BeraterInnen zu-
nichst in den Teams U25 als BeraterIn gearbeitet und konnten daher auch iiber
deren Aufgaben und die Rollenverteilung zwischen Reha und U25 Auskunft
geben.

Bei der oben beschriebenen Zusammenfassung von Extrakten wurde der
Geltungsbereich bestimmter Inhalte tiberpriift und ggf. angepasst: Wenngleich
die Haufigkeit der Nennungen bestimmter Inhalte in der qualitativen Inhalts-
analyse nach Glédser und Laudel (2010) bei der Interpretation der Interviews
keine Rolle spielt, wurde diese hier insofern beriicksichtigt, dass fiir die Zusam-
menfassung einzelner Extrakte bei der Festlegung des Geltungsbereichs darauf
geachtet wurde, ob die Aussagen von mehr als einer Person und ob sie von Per-
sonen in mindestens zwei der drei Agenturen gemacht wurden. Wurden Inhalte
von Personen verschiedener Agenturen gedufert, wurde der Geltungsbereich
auf ,,agenturiibergreifend” festgelegt. Wurden sie nur in einer Agentur, aber von
mehreren Personen geduflert, wurde der Geltungsbereich auf ,agenturspezi-
fisch” festgelegt. Da im Stadtstaat lediglich zwei Interviews gefiihrt wurden, ist
unklar, welchen Geltungsbereich die Aussagen der beiden Befragten mit Blick
auf ihre Agentur oder auch den Agenturbezirk haben. Sie werden daher in der
Ergebnisdarstellung nur dann beriicksichtigt, wenn sich Ubereinstimmungen

des Berufspsychologischen Services im Agenturverbund war, zu dem die landliche Agentur
gehorte. Dass diese/r Psychologe/Psychologin nicht direkt zu der ausgewéhlten Agentur
gehorte, erschien aber nicht von Nachteil, da er/sie auch im ldndlichen Raum tétig war
und zudem durch die stellvertretende Leitung im Agenturverbund iiber besonderes Wissen
iiber agenturiibergreifende Regeln verfiigen konnte.

64 Da es sich lediglich um ein kurzes Protokoll des Gesprichs handelt, wurden keine eigenen
Extraktnummern vergeben.
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mit den Aussagen der Befragten aus dem anderen Bundesland ergaben und so
zum Geltungsbereich ,,agenturtibergreifend® beitrugen.

In den folgenden Abschnitten sollen nun die Ergebnisse der Untersuchung
vorgestellt werden. Dabei werden hauptsichlich agenturiibergreifende Inhalte
berichtet, da sich keine fiir die hier prasentierten Entscheidungsprozesse rele-
vanten agenturspezifischen Regelungen herauskristallisierten. Es handelt sich
dabei wiederum um eine idealtypische Darstellung: Weber (1922/1982, S. 191)
schreibt beziiglich der Bildung des Idealtypus:

»Er wird gewonnen durch einseitige Steigerung eines oder einiger Gesichtspunkte
und durch Zusammenschlufd einer Fiille von Einzelerscheinungen, die sich jenen ein-
seitig herausgehobenen Gesichtspunkten fiigen, zu einem in sich einheitlichen Ge-
dankenbilde.*

Einzelfallentscheidungen der BeraterInnen und Berufspsychologlnnen kénnen
entsprechend selbstverstindlich von dem hier dargestellten idealtypischen Ab-
lauf und den Legitimationsmustern abweichen. Sie miissen jedoch im Verhiltnis
zur Institution getroffen werden, so dass diese auch fiir Einzelfallentscheidungen
relevant ist.

8.4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse vorgestellt. Die Abschnitte
sind so aufgebaut, dass sie zunéchst erldutern, wie die Praxis der Klassifizierung
bzw. Zuweisung ablauft und legitimiert wird. Abschlieflend wird diskutiert, wel-
che Entscheidungsspielrdume vor dem Hintergrund der dargestellten Prozesse
verbleiben und was sich daraus fiir die Fortsetzung oder Kompensation der Be-
nachteiligung von Forderschiilerinnen und -schiilern ergibt.

Als ein allgemeines Ziel der Beratung betrachten es die Befragten, dass sich
der Beratungsprozess an den Wiinschen und Zielen des oder der Einzelnen ori-
entiert (E10) und die Wiinsche und Neigungen der Jugendlichen beriicksichtigt
werden sollen, um gute Anschlussmoglichkeiten zu entwickeln (E15). Die ,,In-
stitution Berufsberatung® schrankt die formal gegebenen Entscheidungsspiel-
rdume in der Berufsberatung jedoch erheblich ein und fiihrt zu einer starken
Strukturierung und damit Standardisierung der Entscheidungsprozesse, welche
viele agenturiibergreifend institutionalisierte Elemente enthilt. Die Klassifizie-
rungs- und Zuweisungsprozesse laufen dabei nicht unabhéngig voneinander ab
und sind stark von der Feststellung einer Behinderung abhangig. Die Prozesse,
sowie die damit verkniipften Regeln, Vorstellungen und Legitimationsmuster
sollen hier dennoch zunéchst getrennt dargestellt werden, um ein besseres Ver-
stindnis dieser zu ermoglichen.
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8.4.1 Klassifizierung von Forderbedurftigkeit und Behinderung

Im Folgenden wird dargestellt, wie die Klassifizierung von Behinderung bei For-
derschiilerinnen und -schiilern im Berufsberatungsprozess ablduft. Die Auswer-
tung der Interviews machte deutlich, dass Schiilerinnen und Schiiler, die eine
Forderschule besucht haben, auch in der Berufsberatung tiberwiegend als lernbe-
hindert klassifiziert werden. Die Kategorie ,,Lernbehinderung® wird damit weit-
gehend aus der Schule ibernommen - entgegen der formalen Vorgabe, dass dies
nicht geschehen soll. Legitimiert wird das Vorgehen insbesondere durch medi-
zinische Lernbehinderungsmodelle, die eine grofie Ubereinstimmung mit denen
aus dem schulischen Bereich haben, die Rollenverteilung von Reha- und U25-
Beratung, Gutachten von Férderschullehrerinnen und -lehrern sowie die psy-
chologische, intelligenzbasierte Diagnostik des Berufspsychologischen Service.

Der Klassifizierungsprozess von Lernbehinderung beginnt bereits wahrend
der Schulzeit mit der Berufsorientierung. Die BeraterInnen sind hierfiir festen
Schulen zugeordnet, fiir die sie zustindig sind (E83). Die Reha-BeraterInnen
fithren dabei routinemaf3ig die Berufsorientierung an den Forderschulen durch
und sind die AnsprechpartnerInnen fiir deren Schiilerschaft bei den Agenturen
fir Arbeit (E5a). Die U25-BeraterInnen sind dagegen fiir Regelschulen zustin-
dig (E86). Es hat sich damit eine Rollenverteilung wie die im Schulsystem zwi-
schen Regel- und Sonderpddagoginnen und -padagogen herausgebildet. Dies
ist bedeutsam, da theoretisch erwartet wurde, dass die Zustindigkeit der Reha-
Beratung fiir die Férderschulen die Zuweisung zu segregierenden Mafinahmen
wahrscheinlicher macht (siehe Abschnitt 8.1.3). Tatsdchlich entfaltet die Rol-
lenverteilung ihre Wirkung bereits bei der Klassifizierung einer Behinderung.
Hintergrund der Arbeitsteilung ist die Annahme, dass sich die Gruppe der in
der Schule als lernbehindert etikettierten Schiilerinnen und Schiiler mit derjeni-
gen iiberschneidet, die eine Behinderung im Sinne der Sozialgesetzgebung auf-
weisen: Die Vermutung, dass eine Lernbehinderung vorliegt, besteht aus Sicht
der Befragten immer dann, wenn ein Jugendlicher oder eine Jugendliche eine
Forderschule ,,Lernen® besucht hat (E55). Aufgrund ihrer Spezialisierung in der
Beratung von Jugendlichen mit Lernbehinderung miissten Férderschiilerinnen
und -schiiler daher durch die Reha-BeraterInnen betreut werden (E86). Schii-
lerinnen und Schiiler von Regelschulen werden nur dann auf eine Lernbehin-
derung hin tberpriift, wenn ,.etwas kritisch sein konnte® Dies ist aus Sicht der
BeraterInnen z.B. der Fall, wenn es Hinweise darauf gibt, dass sie einen son-
derpadagogischen Forderbedarf haben (weil die Jugendlichen, ihre Eltern oder
Lehrer darauf hinweisen), sie sehr schlechte Schulnoten haben (insbesondere
in Mathe und Deutsch), sie bereits mehrfach Klassenstufen wiederholt haben
oder sie schwer in eine reguldre Ausbildung vermittelt werden konnten (Hin-
weis wiren hier z.B. negative Riickmeldungen aus Praktika in einfachen Be-
rufen) (E51).
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Gerechtfertigt wird die Gleichsetzung des Forderschulbesuchs (aber auch ei-
nes sonderpidagogischen Forderbedarfs) mit dem Vorliegen einer Behinderung
im Sinne des SGB unter Riickgriff auf Vorstellungen von Lernbehinderung, die
grofle Ubereinstimmung mit den medizinischen Modellen aus dem schulischen
Bereich aufweisen: So wird angenommen, dass Jugendliche mit Lernbehinderung
eine fiir ihr Alter unterdurchschnittliche kognitive Leistungsfiahigkeit aufweisen
(E26), welche einem Entwicklungsriickstand von zwei bis vier Jahren entspréche
(E22). Diese auflere sich darin, dass sie sich Dinge nicht gut merken konnten und
ihnen diese mehrfach erklirt werden miissten, weshalb sie langer zum Lernen
brauchten (E28). Ferner wiirden sie sich schwertun, komplexe Zusammenhénge
zu begreifen und seien nicht oder kaum zu Transferleistungen und selbststindi-
gem Arbeiten, Planen und Anwenden von Gelerntem in der Lage (E31; E62). Die
genannten Schwierigkeiten und Einschrdankungen werden zudem als dauerhaft
betrachtet (E20). Der Entwicklungsriickstand sei nicht aufzuholen, bestehe ein
Leben lang und vergroflere sich im Lebensverlauf moglicherweise sogar (E22).
Soziale Faktoren wirkten zwar mit diesen Einschrinkungen zusammen, seien
aber nicht urséchlich fiir eine Lernbehinderung (E18). Die Bedeutung von me-
dizinischen Modellen verdeutlicht auch die Sichtweise, Lernbehinderung sei das
Ergebnis der Vererbung von (geringer) Intelligenz (E18). Als Beleg hierfiir wird
z.B. angefiihrt, dass bei manchen der Forderschiilerinnen und -schiilern, schon
die Eltern ,in der Forderung drin“ waren, und diese auch weiterhin Schwierig-
keiten mit komplexen Planungen wie dem Finden von Ausbildungsstellen hétten
(Reha02_AG02_101). Wenngleich erwahnt wird, dass Forderschiilerinnen und
-schiiler iiberwiegend aus sozialbenachteiligten Familien kommen (E65), wird
dies aber nicht weiter mit Blick auf Diskriminierungsprozesse thematisiert.

Zwar wird nicht grundsitzlich davon ausgegangen, dass der Besuch der For-
derschule vollstindig mit dem Vorliegen einer Lernhinderung gleichgesetzt wer-
den kann. Auch an Férderschulen kénne es Jugendliche geben, die nur lernbeein-
trichtigt seien (E56). Der konkrete Anteil der tatsichlich Lernbehinderten — im
Gegensatz zu Lernbeeintrachtigten — an Forderschulen sei durch die jeweilige
Schulpolitik sowie die einzelne Schule und ihr Umfeld beeinflusst (E56) Ferner
gebe es auch an anderen Schulformen Jugendliche mit Lernbehinderung (E30).
Dass Forderschiilerinnen und -schiiler nicht lernbehindert seien, sei aber nur bei
einem geringen Prozentsatz der Jugendlichen der Fall (E55). SchlieSlich konnten
Lernbehinderungen und Lernbeeintrichtigungen nicht immer klar auseinander-
gehalten werden. Es handele es sich vielmehr um abgestufte Phanomene. Lern-
beeintrachtigungen seien leichte Auspragungen von Lernbehinderungen und
leichte Lernbehinderungen konnten daher schwer von starken Lernbeeintréch-
tigungen unterschieden werden (E23).® Die begriffliche Differenzierung delegi-

65 Entsprechend wird bei Forderschiilerinnen und -schiilern zwischen ,,schwachen® auf der
einen und ,,pfiffigen bzw. ,,starken auf der anderen Seite unterschieden (E63).
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timiert jedoch nicht die weitgehende Gleichsetzung des Forderschulbesuchs mit
einer Behinderung im Sinne des SGB. Wenngleich an Forderschulen aus Sicht
der Befragten eigentlich ausschlieSlich Lernbehinderte unterrichtet werden soll-
ten, wiirden auch Lernbeeintrichtigte aus gutem Grund an diese tiberwiesen,
z.B. weil sie psychisch beeintriachtigt oder verhaltensauffillig seien, ein schwieri-
ges familidres Umfeld hétten und deshalb an Hauptschulen nicht zu halten seien
(E57). Die Feststellung einer Behinderung sei auch fiir Lernbeeintrichtigte an
Forderschulen notwendig, wenn diese Schwierigkeiten im Verhalten, psychische
Belastungen oder familidre Probleme hitten (E29), weil auch solche Jugendli-
chen die Hilfen der Reha-Beratung brauchten: Nur mit diesen kdnnten spétere
Ausbildungs- und Mafinahmeabbriiche verhindert werden (E12).

Durch die Vorstellungen von Lernbeeintrichtigten an Foérderschulen sowie
die fiir diese notwendigen Hilfen wird explizit die Moglichkeit eréffnet, alle Ju-
gendlichen an Forderschulen als lernbehindert zu etikettieren. Die besondere
Zustindigkeit der Reha-Beratung fir Forderschiilerinnen und -schiiler insge-
samt wird damit des Weiteren unter Bezugnahme auf die Notwendigkeit ihrer
Hilfen legitimiert. Hier findet sich eine weitere Parallele zum schulischen Be-
reich, in dem das Vorliegen eines sonderpddagogischen Forderbedarfs durch die
Notwendigkeit begriindet wird, sonderpadagogisch geférdert zu werden.

Wenngleich Forderschiilerinnen und -schiiler iiberwiegend als deckungs-
gleich mit Lernbehinderten betrachtet werden, gibt es formal die Vorgabe, dass
eine Behinderung im Sinne des SGB durch Gutachten hinreichend belegt wer-
den muss (s. Abschnitt 3.1). Eine entscheidende Rolle hierfiir spielen in der Be-
rufsberatung zum einen die ,,sonderpadagogischen Gutachten von Lehrkriften
(E36), da vorgegeben ist, dass die BeraterInnen eng mit diesen zusammenarbei-
ten und ihre Entscheidungen abstimmen sollen (E88). Die Einschitzungen der
Lehrerinnen und Lehrer gelten zudem als legitim, da sie ,,Langzeitbeobachtun-
gen” darstellten. In diesen geben die Lehrkrifte eine Einschitzung dazu ab, ob
bei einem oder einer Jugendlichen eine Lernbehinderung oder -beeintrichtigung
vorliegt (RD_28; Reha02_AG03_99). Ferner geben sie Informationen iiber den
sozialen Hintergrund und das Arbeitsverhalten der Jugendlichen (E32). Vor
dem Hintergrund des Wissens, dass die Lehrkrifte die Schiilerinnen und Schiiler
bereits vorher an Forderschulen unterrichtet haben und hierfiir die schulische
Feststellung einer Lernbehinderung notwendig war, wird durch den Einbezug
ihrer Einschitzungen wiederum die Fortsetzung der Behinderungsklassifikation
wahrscheinlich.

Zusitzlich zu den Gutachten der Lehrerinnen und Lehrer greifen die Berate-
rInnen auf solche des Berufspsychologischen Service zuriick. Obwohl die Bera-
terInnen formal die Entscheidung tiber das Vorliegen einer Behinderung treffen
(E84), ist die Einschitzung des Berufspsychologischen Services das Hauptkri-
terium fir die Feststellung einer Lernbehinderung (E35). Legitimiert wird dies
dadurch, dass die Einschitzung der PsychologInnen aus Sicht der BeraterInnen
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durch objektive, psychologische Testverfahren fundiert und daher kaum anzu-
zweifeln ist (E99). Der Berufspsychologische Service wird routineméflig direkt
beim ersten individuellen Beratungsgespriach eingeschaltet, um die Jugendli-
chen zu begutachten (E48). Ihrem Rollenverstdndnis nach sehen sich die Beruf-
spsychologInnen als EinzelfallbetrachterInnen, die die Moglichkeit haben, fiir
die Jugendlichen neue Weichen zu stellen. Insbesondere weil sie die Entwick-
lung von Jugendlichen, die bisher in ihren Fahigkeiten unterschitzt wurden
und filschlicherweise auf der Forderschule waren, positiv beeinflussen koénn-
ten (E116). Thre Aufgabe sehen sie entsprechend in der Ursachenforschung fiir
Schulversagen (E101). Hierfiir wollen sie die Stirken und Schwichen der Ju-
gendlichen analysieren (E100) und feststellen, was diese brauchen und wo ihre
Probleme liegen (E117).

Konterkariert wird dieses Selbstverstindnis jedoch durch das eigentliche,
standardisierte und defizitorientierte Vorgehen: Die psychologische Begutach-
tung umfasst ein Vor- und Nachgesprach zwischen dem oder der PsychologIn
und dem oder der Jugendlichen wobei ersteres etwa eine Viertelstunde dauert
(E38). Anschlieflend folgt die psychologische Testung, bei der viele der Testver-
fahren standardméflig angewandt werden (E46). Zu diesen gehort insbesondere
der Berufswahltest der Bundesagentur fiir Arbeit, welcher auf dem Berliner In-
telligenzstrukturmodell basiert. Er erfasst das rdumliche, sprachliche, logische
und rechnerische Vermogen der Jugendlichen (E45). Bei dem Test handelt es
sich um einen reinen ,, Fihigkeitstest®, in dem keine erlernten Kompetenzen oder
Wissen erfasst werden. Er wurde normiert an Jugendlichen der Altersgruppe 14
bis 16 die in einem Bildungsgang waren, der zum Hauptschul- oder mittleren
Schulabschluss fithrt. Der Test ist nicht an Forderschiilerinnen und -schiilern
normiert. Aus diesem Grund sind einige der Fragen fiir diese nicht geeignet und
sollen nur bei ,,besseren” Forderschiilerinnen und -schiilern angewandt werden
(BPS04). Inwiefern dies erfolgt, bleibt unklar.

Die standardisierte psychologische Testung dauert mehrere Stunden (E40)
und wird nicht von den BerufspsychologInnen selbst, sondern psychologisch-
technischen AssistentInnen durchgefithrt und beaufsichtigt (E39). Die Ergeb-
nisse werden schliefllich in einem Gutachten zusammengetragen. Ein solches ist
in der Regel eine oder maximal zwei Seiten lang und umfasst einen Teil zur be-
ruflichen Orientierung und dem Berufswahlprozess des oder der Jugendlichen,
ggf. einen Teil zu negativen Auffilligkeiten im Sozial- und Arbeitsverhalten bei
der Testung (z. B. ,Miissen die Sachen mehrmals erkldrt werden?®, ,Konzentrie-
ren sich die Jugendlichen?“) sowie zum intellektuellen Leistungsvermdégen, ggf.
der psychischen Situation sowie Schlussfolgerungen (BPS01_35). Das Gutachten
wird den BeraterInnen schliefllich Gibermittelt und soll ihnen gemeinsam mit
den anderen Informationen bei ihrer Entscheidungsfindung helfen (E99). Das
ausschlaggebende Kriterium fiir die Feststellung einer Lernbehinderung durch
die Berufspsychologlnnen ist, wie die Jugendlichen bei dem Fahigkeitstest ab-
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schneiden: Thre Testergebnisse werden mit den Werten verglichen, die durch-
schnittlich von Hauptschiilerinnen und -schiilern erreicht werden (E44). Eine
Lernbehinderung zeichnet sich dann als unterdurchschnittliches Abschneiden
im Vergleich zu Hauptschiilerinnen und -schiilern aus (E27). Neben den Tester-
gebnissen beziehen die PsychologInnen in ihr Gutachten zudem die Unterlagen
ein, die die BeraterInnen wihrend ihrer Gespriche gesammelt haben (E33).5
Der Einbezug dieser weiteren Informationsquellen ist aus Sicht der Psycholo-
glnnen wichtig, weil die Testergebnisse durch andere Informationen abgesichert
werden miissen (E34). Eine herausgehobene Bedeutung haben hier wiederum
die Aussagen der Lehrkrifte. Es wird berichtet, dass die Gutachten der Psycho-
logInnen des berufspsychologischen Service sowie das ,,Schulgutachten” fast im-
mer darin iibereinstimmen, dass eine Lernbehinderung vorliege (E52).

Was bedeutet dies fiir die Nutzung der Entscheidungsspielrdume in der Be-
rufsberatung? Theoretisch wurde erwartet, dass insbesondere medizinische
Lernbehinderungskonzeptionen dazu fithren, dass eine Lernbehinderung im
Berufsberatungsprozess erneut festgestellt wird. Dies hat sich hier bestatigt. Bei
der Betrachtung des Ablaufs der psychologischen Begutachtung wird deutlich,
dass auch diese dazu beitrdgt, dass als Ergebnis festgestellt wird, dass Forder-
schiilerinnen und -schiiler auch im Sinne des SGB (lern-)behindert sind: Neben
der umfassenden, stark standardisierten und defizitorientierten Intelligenztes-
tung wird dies zusatzlich durch den erneuten Einbezug der Einschatzungen der
Lehrkrifte befordert.

Wirkliche Entscheidungsspielrdume fiir die Reha-BeraterInnen bei der Klas-
sifizierung von Lernbehinderung bei Férderschiilerinnen und -schiilern bleiben
insbesondere vor dem Hintergrund der medizinischen Vorstellung von Lern-
behinderung sowie des psychologischen und sonderpidagogischen Gutachtens
nur in den als selten bezeichneten Fillen bestehen, in denen die Urteile der
BerufspsychologInnen und der Lehrkrifte zum Vorliegen einer Lernbehinde-
rung nicht tibereinstimmen oder die Aussagen im psychologischen Gutach-
ten nicht eindeutig sind. Kommt das vor - so wird berichtet — versuchten die
Reha-BeraterInnen Riicksprache mit dem Berufspsychologischen Service zu
halten und die Einschitzungen abzustimmen. Dariiber hinaus wird in solchen
Entscheidungssituationen von den Reha-BeraterInnen die Feststellung der Be-
hinderung normativ begriindet: So berichten mehrere Reha-BeraterInnen, dass
sie sich im Zweifel immer dafiir entscheiden wiirden, einen Reha-Status fest-
zustellen, da dieser vorteilhaft fiir die Jugendlichen sei (E53). Und auch man-

66 Zu den dort zuginglichen Dokumenten geh6ren neben den Zeugnissen auch die Gutach-
ten der Lehrkrifte. Des Weiteren liegen Praktikumsberichte und Riickmeldungen zu Prak-
tika von Arbeitgeberinnen und -gebern, Erzdhlungen von Eltern, Betreuerinnen und Be-
treuern bzw. Erzieherinnen, Erziehern sowie Selbsteinschdtzungen der Schiilerinnen und
Schiiler vor (E32).
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che Eltern, Jugendliche oder Lehrkrifte wiinschten sich, dass Jugendlichen der
Reha-Status zuerkannt wird (E103). Fordern Eltern dagegen, dass ihr Kind kei-
nen Reha-Status erhilt, wird dies darauf zuriickgefiihrt, dass die Eltern nicht ak-
zeptieren konnten, dass ihr Kind eine Behinderung hat und damit delegitimiert
(E102).

Fir die Wirkung der Berufsberatung auf die Benachteiligung von Forder-
schiilerinnen und -schiilern bedeutet die erneute Feststellung einer Behinderung
zugleich die Fortsetzung und -schreibung der stigmatisierenden Etikettierung im
nachschulischen Bereich.

8.4.2 Kiassifizierung von Eignung

Parallel zur Feststellung von (Lern-)Behinderung findet die Feststellung der
Eignung statt. Fiir den Zugang zur ,Integrationsberatung® und damit die Ver-
mittlung von freien Ausbildungsstellen ist formal vorgegeben, dass Jugendliche
einen Vermittlungswunsch haben und geeignet sind (vgl. Abschnitt 3.2). Nach
Auskunft der BeraterInnen wollen fast alle Jugendlichen, die zur Beratung kom-
men, eine Ausbildung machen (E90). Aus diesem Grund miissen die BeraterIn-
nen die Eignung der Jugendlichen feststellen. Wie theoretisch erwartet, werden
Jugendliche von Forderschulen jedoch nur in Ausnahmefillen nach Verlassen
der Schule als geeignet klassifiziert und ihnen Ausbildungsstellen vermittelt. Er-
zeugt und legitimiert wird dies durch kulturell-kognitive Vorstellungen, welche
mit den Kategorien (mangelnde) Ausbildungsreife und Berufswahlreife (statt:
Berufseignung) von Forderschiilerinnen und -schiilern zusammenhéngen sowie
insbesondere durch Feststellungspraktiken von Eignung durch den Berufspsy-
chologischen Service. Da Forderschiilerinnen und -schiiler — wie im vorherigen
Abschnitt deutlich wurde - auch tiberwiegend als lernbehindert betrachtet wer-
den, erfolgt die Feststellung der Eignung fiir diese Gruppe nicht unabhangig von
Vorstellungen von Lernbehinderung. Dies wird im Folgenden ausgefiihrt.
Forderschiilerinnen und -schiiler werden in der Berufsberatung grundsitz-
lich als schwer bis nicht vermittelbar betrachtet (E143).5” Da fiir Forderschiilerin-
nen und -schiiler jedoch nur aulerbetriebliche Ausbildungen in Betracht gezogen
werden, beeinflusst dies die Eignungsfeststellung nicht (E142, ausfiihrlich dazu
Abschnitt 8.4.3). Entscheidend sind dagegen Vorstellungen ihrer Ausbildungs-
reife. In weitgehender Ubereinstimmung mit den o. g. Vorstellungen von Betrie-
ben wird sie als das angesehen, was Jugendliche benétigen, um eine Ausbildung
schaffen zu konnen und nicht abzubrechen. Sie macht sich aus Sicht der Befrag-
ten daran fest, dass Jugendliche bestimmte Tugenden (Piinktlichkeit, gutes So-

67 Auch aus diesem Grund kommt keine Betreuung der Jugendlichen durch die U25-Bera-
tung in Betracht. In dieser steht ndmlich nach Aussage der Befragten die Ausbildungsstel-
lenvermittlung im Vordergrund (E58).
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zialverhalten, Konzentrationsfahigkeit, Durchhaltevermégen) sowie schulische
Kenntnisse (hier insbesondere ausreichende Mathe- und Deutschkenntnisse)
hitten. Letztere seien die Voraussetzung dafiir, dass diese dem ,theoretischen®
Unterricht in der Berufsschule folgen kénnten (E75). Aus Sicht der Befragten
sind Forderschiilerinnen und -schiiler bzw. Jugendliche mit Lernbehinderung
direkt nach der Schule jedoch fast nie ausbildungsreif (E59; E76). Ihnen fehlten
dazu insbesondere entscheidende Kulturtechniken, Frustrationstoleranz, soziale
Kompetenzen, schulisches Wissen und kognitives Leistungsvermogen (E60). Des
Weiteren zeigt sich bei den Vorstellungen von Eignung ein deutlicher Bezug zu
solchen von Lernbehinderung als Entwicklungsriickstand. Forderschiilerinnen
und -schiiler sind demnach auch deshalb nicht ausbildungsreif, weil sie bei Ver-
lassen der Schule hdufig insgesamt unreif seien und noch mindestens ein Jahr
bendtigten, um reifer zu werden (E80).

Berufswahlreife ist aus Sicht der Befragten gegeben, wenn Jugendliche einen
realistischen Berufswunsch haben, der zu ihnen passt und dessen Anforderun-
gen sie erfiillen konnen (E73). Die BeraterInnen sehen es dabei als ihre Aufgabe
und ein Ziel des Beratungsprozesses, Jugendliche bei der Entwicklung eines rea-
listischen Berufswunsches zu unterstiitzen (E8). Dazu gehort auch, diese dariiber
zu informieren, welche Berufe sie nicht lernen sollten bzw. welche fiir sie nicht
infrage kommen (E9). Was als ein realistischer Berufswunsch betrachtet wird, ist
aus ihrer Perspektive und wie theoretisch erwartet zum einen an Schulabschliisse
sowie zum anderen die Feststellung einer Behinderung gebunden: Bei einem re-
alistischen Berufswunsch handele es sich um einen, der mit dem Schulabschluss
eines Jugendlichen erreichbar ist (E93). Da Forderschiilerinnen und -schiiler ma-
ximal den Hauptschulabschluss erwerben konnen, kommen damit auch maximal
Berufe in Betracht, die aus Sicht der BeraterInnen mit einem solchen erreicht
werden konnen. Bei diesen handele es sich um solche in ,,einfachen Vollberufen®,
wie Koch, Bicker oder Metallbauer, die beispielhaft genannt werden. Den Aus-
sagen der Befragten folgend kommen fiir Jugendliche mit Lernbehinderung, als
die Forderschiilerinnen und -schiiler ja tiberwiegend klassifiziert werden, jedoch
vor allem Fachpraktikerausbildungen infrage. Begriindet wird dies — wiederum
unter Rickgriff auf medizinische Lernbehinderungsmodelle - mit den kogni-
tiven Einschrankungen der Jugendlichen (E142). Aus Sicht der Befragten sind
die wenigsten Forderschiilerinnen und -schiiler jedoch direkt im Anschluss an
die Schule berufswahlreif und benétigen noch mehr Berufsorientierung (E61).
Hierfiir werden zwei Punkte als ursdchlich betrachtet: Entweder die Jugendli-
chen haben keine oder aus Sicht der Befragten unrealistische Berufswiinsche, wie
z.B. Industriemechaniker oder -mechanikerin, KFZ-Mechatroniker oder -me-
chatronikerin oder Erzieher bzw. Erzieherin (E93). Letzteres trafe insbesondere
auf Jugendliche mit Migrationshintergrund zu (E94).

Fiir die Klassifizierung von Eignung sind damit die Vorstellungen von man-
gelnder Ausbildungsreife sowie Berufswahlreife bei Forderschiilerinnen und
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-schiilern bzw. Lernbehinderten zentral, die sich mit denen der Betriebe de-
cken, die in Abschnitt 8.1.2 herausgearbeitet wurden. Illegitim sind dagegen
die Einschitzungen der Betriebe, wenn sie von diesen Vorstellungen abwei-
chen: Zwar gehen die BeraterInnen davon aus, dass die einzige Moglichkeit fiir
Forderschiilerinnen und -schiiler, einen Ausbildungsplatz zu bekommen, iiber
ein Praktikum oder private Kontakte sei (E143). Zudem geben sie im Einklang
mit regulativen Vorgaben an, auch Praktikumszeugnisse bei der Beurteilung
der Eignung von Forderschiilerinnen und -schiilern heranzuziehen. Schlief3-
lich gdben diese wichtige Hinweise zum Arbeitsverhalten (E81). Gleichzeitig
gehen sie aber davon aus, dass Praktika eigentlich nicht aussagekriftig dafiir
sind, ob ein Jugendlicher eine Ausbildung bestehen kann. SchliefSlich werde
der ,theoretische Teil“ einer Ausbildung in Praktika nicht beriicksichtigt (E78).
In Ubereinstimmung mit den medizinischen Vorstellungen von Lernbehin-
derung sowie den in Abschnitt 8.1.2 genannten Vorstellungen der Betriebe ist
dies insbesondere der Teil einer Ausbildung, mit dem Férderschiilerinnen und
-schiiler besondere Schwierigkeiten haben. Arbeitgeberinnen und -geber sowie
Jugendliche konnten daher bei einem guten Praktikumsverlauf filschlicher-
weise davon ausgehen, dass ein Jugendlicher eine Ausbildung in einem Beruf
schaffen konne, fiir den er oder sie aufgrund der dort gestellten theoretischen
Anforderungen tatsdchlich nicht geeignet sei (E78). Gelegentlich gebe es zu-
dem Betriebe, die Forderschiilerinnen oder -schiilern einen Ausbildungsplatz
giben. Die Jugendlichen sind dann also aus Sicht des jeweiligen Betriebs ein-
deutig ausbildungsreif, berufsgeeignet und auch vermittelbar. Die Einschitzung
durch den Betrieb wird von den BeraterInnen jedoch kritisch gesehen. Sie ge-
hen davon aus, dass die Forderschiilerinnen und -schiiler direkt nach der Schule
in einer Ausbildung tiberfordert seien und die Ausbildung daher mit grofler
Wahrscheinlichkeit entweder abbrechen oder ohne Abschluss beenden wiirden
(E74). Deshalb werden die Jugendlichen trotz der positiven Einschitzung durch
den Betrieb nicht als geeignet klassifiziert. Begriindet wird dies damit, dass die
Eignungsfeststellung schliefllich unabhéingig davon sei, ob jemand auf dem
Ausbildungsmarkt vermittelbar sei (E79).

Da auch bei der Eignungsfeststellung die Notwendigkeit besteht, dass die
BeraterInnen ihre Entscheidungen belegen, ziehen sie wiederum die Gutach-
ten der Lehrkrifte sowie psychologische Gutachten heran (E81). Die Lehrkrif-
te geben in ihren Gutachten Stellungnahmen zum Arbeitsverhalten und zur
Ausbildungsreife der Jugendlichen ab (E81). Allerdings bleibt offen, worauf sie
diese basieren. Die Einschitzungen der Psychologlnnen zur Eignung beruhen
wiederum auf dem o. g. Berufswahltest. Fir die Eignungsfeststellung werden die
Testergebnisse der Jugendlichen in den vier Doméanen rdumliches, sprachliches,
logisches und rechnerisches Vermoégen mit einer Datenbank abgeglichen. Diese
basiert darauf, dass Jugendliche in Bildungsgéngen, die zum Haupt- oder mittle-
ren Schulabschluss fithren, in diesen Fahigkeiten getestet und anschliefSend acht
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Jahre spater wieder kontaktiert und gefragt wurden, in welchem Beruf sie tétig
und ob sie zufrieden sind. Anschlieflend wurden die urspriinglich gemessenen
Fahigkeiten zu den Berufen in Beziehung gesetzt und so ermittelt, welches Fahig-
keitsniveau notwendig ist. In seltenen Berufen wurden zudem ,,berufskundliche“
Erkenntnisse von Experten hinzugezogen. Fachpraktikerausbildungen sind da-
bei empirisch nicht ausreichend erfasst, so dass fiir diese kein Fahigkeitsniveau
angegeben wird (BPS04). Schneidet ein Jugendlicher im Vergleich zu den Test-
ergebnissen von Hauptschiilerinnen und -schiilern in einem bestimmten Beruf
unterdurchschnittlich ab, ist er fir diesen nicht geeignet (E1). Ferner werden
vom Berufspsychologischen Service Hinweise zum Arbeitsverhalten sowie den
schulischen Kenntnissen in die Beurteilung der Eignung einbezogen (E75). Die
Hinweise zum Arbeitsverhalten kommen von den psychologisch-technischen
AssistentInnen, welche die Testung durchfithren (E39) und Auskunft dazu ge-
ben, ob sich die Jugendlichen anstrengen und konzentriert arbeiten (E34). Dabei
gibt es Hinweise in den Interviews, dass auch hier insbesondere auf negative Auf-
falligkeiten fokussiert wird, wie, ob Aufgaben mehrfach erklart werden miissen
(BPS01_AGO01_35).

Auch was die Entscheidungsspielrdume bei der Klassifizierung von Eignung
angeht zeigt sich, dass den BeraterInnen vor dem Hintergrund der ,, Institution
Berufsberufsberatung“ kaum Moglichkeiten bleiben, diese anders zu nutzen als
die mangelnde Eignung der Jugendlichen festzustellen. Ausschlaggebend hier-
fiir sind zum einen die Vorstellungen von (mangelnder) Ausbildungsreife und
Berufseignung bzw. -wahlreife von Forderschiilerinnen und -schiilern. Nicht
zentral ist dagegen — wie theoretisch erwartet wurde — die Vermittelbarkeit, da
diese bei Forderschiilerinnen und -schiilern grundsatzlich nicht angenommen
wird. Zum anderen ist wiederum die auf negative Abweichungen fokussier-
te Begutachtung durch den Berufspsychologischen Service entscheidend. Die
Datenbank bildet schlieSlich ab, in welchen Berufen Hauptschiilerinnen und
-schiiler Fuf3 fassen konnten und zufrieden sind. Daraus kann jedoch nicht da-
rauf geschlossen werden, welche Fahigkeiten absolut fiir die Austibung dieses
Berufs notwendig sind, sondern nur zu welchen sie aufgrund betrieblicher Aus-
wahlprozesse Zugang haben. Damit bleibt unklar, ob Jugendliche von Forder-
schulen, selbst wenn sie geringere Fahigkeiten haben, in diesen Berufen nicht
auch zufrieden sind oder wiren, da sie bei der Erstellung der Datenbank nicht
beriicksichtigt wurden. Dass Forderschiilerinnen und -schiiler tatsdchlich im
Mittel geringere kognitive Grundfihigkeiten haben als Hauptschiilerinnen und
-schiiler zeigten die Analysen in Kapitel 7 zu den beiden Fédhigkeitsdoménen
,Wahrnehmungsgeschwindigkeiten ,,logisch-schlussfolgerndes Denken (sieche
dort auch die ausfithrliche Diskussion zur Verteilung der kognitiven Grund-
fahigkeiten und dem Effekt des Forderschulbesuchs). Wenn sie also in der Tes-
tung schlechter abschneiden als Hauptschiilerinnen und -schiiler und Fach-
praktikerberufe die einzigen sind, fiir die kein Mindestanforderungsniveau
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angegeben wird, dann kommen der Feststellungslogik nach fiir diese Schiile-
rinnen und Schiiler nur solche infrage. (Berufs-)Eignung kann dann nur fest-
gestellt werden, wenn sich Jugendliche Fachpraktikerausbildungen wiinschen.
Dies ist aber offenbar nicht der Fall (s. weiter oben in diesem Abschnitt, siehe
auch Tabelle 26).

Wenn Betriebe Jugendlichen Ausbildungsplitze anbieten oder gute Prakti-
kumszeugnisse ausstellen, konnte dies zu einer Erweiterung der Entscheidungs-
spielrdume beitragen und erméglichen, dass Forderschiilerinnen und -schiiler
als geeignet klassifiziert werden. Dennoch scheint es vielmehr so zu sein, dass
die Klassifizierung von Eignung in der Berufsberatung weniger durchldssig fiir
Forderschiilerinnen und -schiiler ist, als die der Betriebe selbst. Praktikums-
zeugnisse sowie der Wille, Jugendliche mit Lernbehinderung einzustellen, gelten
nicht als legitime Indikatoren fiir Eignung. Gestiitzt wird dies zusatzlich durch
die formale Vorgabe, dass die Feststellung von Eignung unabhéingig von der Ver-
mittlungsfihigkeit sein sollte. Eignung sollte demnach auch zuerkannt werden,
wenn die Vermittelbarkeit auf dem Arbeitsmarkt eingeschréinkt ist. Dieses Prin-
zip wird hier so umgedeutet, dass es die Klassifizierung der mangelnden Eignung
von Forderschiilerinnen und -schiiler in der Berufsberatung legitimiert, selbst
wenn sie aus Sicht von Betrieben geeignet sind.

Was bedeutet dies fiir die Fortsetzung oder Kompensation der Benachteili-
gung von Forderschiilerinnen und -schiilern beim Ubergang nach der Schule?
Die Feststellung der Eignung von Forderschiilerinnen und -schiilern ist zumin-
dest direkt nach Verlassen der Schule in der Berufsberatung sehr unwahrschein-
lich. Forderschiilerinnen und -schiilern werden damit weder Informationen
iiber freie Ausbildungsstellen vermittelt noch auflerbetriebliche Ausbildungen
finanziert (s. dazu den nachsten Abschnitt). Ferner wurde angenommen, dass die
Betrachtung der Eignung von Forderschiilerinnen und -schiilern beeinflusst, in-
wiefern die Berufsberaterinnen und -berater zum Cooling-Out der Jugendlichen
beitragen. Halten sie regulére, betriebliche Ausbildungen grundsétzlich nicht fiir
realistische Anschlussmoglichkeiten fiir Forderschiilerinnen und -schiiler, wer-
den sie ihnen wahrscheinlich auch von Bewerbungen in diesen abraten. Ob die
BeraterInnen das Cooling-Out der Jugendlichen verstirken, indem sie dies tun,
kann hier nicht durch Aussagen direkt be- oder widerlegt werden. Es gibt jedoch
Hinweise darauf, dass dies durchaus der Fall sein konnte. Schliellich raten sie
ihnen von Berufswiinschen ab, die ihrer Meinung nach nicht realistisch sind und
als realistisch gelten vor allem Fachpraktikerausbildungen.

8.4.3 Zuweisung von Hilfen und zu Ma3nahmen

Im Anschluss an die Klassifizierung von Behinderung und Eignung kénnen die
Jugendlichen Mafinahmen zugewiesen oder ihnen Hilfen zum Bestehen einer
Ausbildung zugewiesen werden. Hinsichtlich der Nutzung der Entscheidungs-
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spielrdume zeigt sich, dass fiir Jugendliche mit Lernbehinderung vor allem be-
sondere Mafinahmen fiir Menschen mit Behinderung in Betracht gezogen wer-
den. Dazu gehoren sowohl der Besuch von Forderberufsschulen sowie spezielle
Reha-Mafinahmen. Hervorgebracht und legitimiert wird dies zum einen durch
regulative Vorgaben, welche mit der Finanzierung und Planung von Mafinah-
men in Verbindungen stehen, sowie durch normative Anforderungen an die an-
gemessene Beschulung von Jugendlichen mit Lernbehinderung. Da sich einige
der regulativen und normativen Vorgaben auf die Zuweisungsprozesse insge-
samt beziehen, sollen sie zuerst vorgestellt werden. Dariiber hinaus werden Ju-
gendliche von Forderschulen zunéchst vor allem Berufsvorbereitungen zugewie-
sen. Wird ihre Eignung (zu einem spéteren Zeitpunkt als direkt nach der Schule)
festgestellt, werden ihnen insbesondere auflerbetriebliche Fachpraktikeraus-
bildungen finanziert. Wie dies ablduft und legitimiert wird, wird anschlieflend
vorgestellt.

Neben den bereits in Abschnitt 3.3 vorgestellten formalen Vorgaben zur Zu-
weisung von Hilfen und zu Mafinahmen gibt es auf der Ebene der Agenturen
zusiatzliche regulative Vorschriften, die den Spielraum bei der Zuweisung zu
Mafinahmen beschrianken: So werden die Moglichkeiten der BeraterInnen —
wie theoretisch und basierend auf dem Forschungsstand vermutet — durch die
Verfiigbarkeit von Platzen und deren Kosten sowie finanzielle Ressourcen be-
schrankt. Konkret durch das Budget fiir den Einkauf von Mafinahmen.

Grundsitzlich wird in den Agenturen zwischen ,ausgeschriebenen und
»preisverhandelten® Mafinahmen unterschieden. Bei ersteren bewerben sich
Triger auf eine Ausschreibung. Mit den ,wirtschaftlichsten“® Anbietern wer-
den dann Vertriage abgeschlossen, bei denen ein festes Platzkontingent einge-
kauft wird oder sogenannte ,,Rahmenvertrage“ abgeschlossen werden. Letzte-
re unterscheiden sich von ersteren dadurch, dass kein festes Platzkontingent,
sondern eine Mindestabnahme an Plitzen vereinbart wird. Diese kann ggf.
erhoht (oder reduziert) werden. Bei preisverhandelten Mainahmen werden
die Preise dagegen mit den Tridgern — wie z.B. den Berufsbildungswerken -
ausgehandelt. Zudem werden nur die Plitze bezahlt, die auch wirklich benétigt
werden, da diese erst dann eingekauft werden, wenn sich herausstellt, dass eine
Jugendliche oder ein Jugendlicher einen solchen Platz braucht. Diese preisver-
handelten Mafinahmen gibt es allerdings nur im Bereich der beruflichen Re-
habilitation. Im Team U25 stehen lediglich ausgeschriebene Mafinahmen zur
Verfiigung (E131).

Dariiber hinaus unterscheiden sich die Mafinahmen darin, was sie kosten,
und der Einkauf dieser ist durch das pro Jahr zur Verfiigung stehende Bud-

68 ,Wirtschaftlichkeit“ wird vom regionalen Einkaufszentrum der Agenturen ermittelt. Sie er-
gibt sich aus den Kosten ,,vermischt“ mit der fachlichen Beurteilung der Mafinahme durch
die Reha-TeamleiterInnen (RehaTL_AGO03_79).
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get beschrankt. Alle iiber die Agentur finanzierten Mafinahmen werden in drei
Kategorien eingeteilt: Die Kategoriel und damit die giinstigsten Mafinahmen
sind die allgemeinen Mafinahmen, welche durch die U25-Beratung vergeben
werden. Bei der Kategorie IT hingegen handelt es sich um rehaspezifische Maf3-
nahmen, wie z. B. Reha-BVBs, die mehr Unterstiitzungsangebote beinhalten als
die der Kategoriel. Die zusitzliche Unterstiitzung beinhaltet z.B. psychologi-
sche Betreuung (Reha01_AG02_70). Zur Kategorie III gehéren Plitze in Mafi-
nahmen wie der WfbM oder den Berufsbildungswerken. Bei der Kategorie III
handelt es sich zugleich immer um preisverhandelte und auch die teuersten
Mafinahmen (E133). Ganz allgemein sind die BeraterInnen dazu angehalten,
glnstigeren bzw. ,wirtschaftlicheren“ Mafinahmen den Vorzug vor teureren zu
geben (E132).

Bei der Zuweisung zu den von den Agenturen finanzierten Mafinahmen
muss zudem sowohl das vorhandene Platzangebot als auch das zur Verfiigung
stehende Budget beachtet werden: Die Agenturen sind fiir die Finanzierung von
Hilfen und Mafinahmen mit einem Budget ausgestattet, das sie jeweils im Vo-
raus eines Jahres bei ihrer zustindigen Regionaldirektion beantragen miissen.
Dariiber hinaus konnen sie zu einem spateren Zeitpunkt Gelder nachfordern,
wenn sie dies plausibel begriinden konnen. Fiir solche Nachforderungen ste-
hen jedoch nur in begrenztem Umfang finanzielle Mittel zur Verfiigung (E125).
Aus Sicht der Regionaldirektion gilt hier, dass vergleichbare Agenturen ein ver-
gleichbares Budget benétigen sollten (RD_44). Dies konnte dhnliche Agenturen
dazu zwingen, dhnliche Mafinahmen einzukaufen und zur agenturiibergreifen-
den Institutionalisierung beitragen. Dariiber hinaus miissen die Mafinahmen
iiberwiegend bereits ein halbes Jahr vor ihrem Beginn eingekauft werden (Re-
haTL_AGO03_76). Die TeamleiterInnen betrachten dies als schwierig, da zu die-
sem Zeitpunkt noch nicht klar ist, welche Mafinahmen bzw. Berufe tatsichlich
bendtigt bzw. von den Jugendlichen gewiinscht werden. Daher ist es moglich,
dass Plitze zu einem spdteren Zeitpunkt frei bleiben (E139). Sind ausgeschrie-
bene Mafinahmen durch die Agenturen aber erst mal eingekauft, soll verhindert
werden, dass Pldtze nicht besetzt werden (E134). Bleiben zu viele Plitze leer, gilt
das als schlechte Planung. Als Sanktion fiir unndtige Leerstinde miissen sich
die TeamleiterInnen dann z.B. vor der Controlling-Abteilung ihrer Agentur
rechtfertigen (RD_59). Daher erzeugt der Einkauf von nicht-preisverhandelten
Mafinahmen der KategorieI und II Unsicherheiten hinsichtlich der benétigten
Plitze. Insbesondere preisverhandelte MafSnahmen ermdglichen es jedoch die-
se zu reduzieren. Schliellich werden sie nur nach Bedarf eingekauft. So ist es
moglich, den Einkauf auf den Zeitpunkt zu verschieben, wenn die Mafinahmen
benotigt werden.

Bei der Zuweisung bestehen damit widerspriichliche Anforderungen: Ers-
tens sollen die Kosten geringgehalten und Jugendliche eher giinstigeren Mafi-
nahmen zugewiesen werden. Formal besteht damit ein Anreiz, Jugendliche vor
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allem in schulische Berufsvorbereitungen oder betriebliche Ausbildungen zu
vermitteln, welche nicht tiber die Agenturen finanziert werden (E133). Darii-
ber hinaus sind Mafinahmen der Kategoriel solchen der KategorieIl und III
vorzuziehen. Zweitens soll Leerstand in den eingekauften Mafinahmen vermie-
den werden. Deshalb kann es notwendig sein, Jugendliche in Mafinahmen zu
liberweisen, weil es in diesen gerade freie Platze gibt (E134). Leerstand kann
zudem am besten verhindert werden, wenn Jugendliche — im Rahmen des ver-
fugbaren Budgets - in preisverhandelte und damit die teuersten Mafinahmen
(KategorieIII) {iberwiesen werden. Anders herum erzeugt die Begrenzung des
Budgets den Druck, Jugendlichen zu raten, in ein BVJ iiberzugehen oder sich
eine betriebliche Ausbildung zu suchen, wenn keine Plitze mehr in agentur-
finanzierten Maflnahmen zur Verfiigung stehen. Normativ besteht drittens
allerdings zugleich der Anspruch, dass Jugendlichen Mafinahmen nur dann
zugewiesen werden, wenn diese auch fiir sie selbst sinnvoll sind (E134). Jeder
Jugendliche oder jede Jugendliche sollte zwar - wenn moglich - die glinstigste,
aber vor allem diejenige Mafinahme erhalten, die er oder sie braucht (E138).
Dariiber hinaus wiirde eine Zuweisung der Jugendlichen in die giinstigsten
Mafinahmen der Kategoriel viertens infrage stellen, dass tatsdchlich eine Lern-
behinderung vorliegt. Schlief3lich werden diese von der U25 vergeben und nicht
der Reha-Beratung, welche fir Menschen mit Behinderung zustandig ist (siehe
Abschnitt 8.4.1). Dadurch wird Druck erzeugt, Férderschiilerinnen und -schii-
ler vor allem in besondere Mafinahmen fiir Menschen mit Behinderung (Maf3-
nahmekategorien IT und IIT) zu tiberweisen. Wie wird in der Berufsberatung mit
dieser Widerspriichlichkeit umgegangen?

Um die Unsicherheit beim Einkauf hinsichtlich der zu besetzenden Plétze in
Mafinahmen zu reduzieren, orientieren sich die TeamleiterInnen zunichst an
den Bedarfen der vergangenen Jahre (E139). Dies erzeugt allerdings die Not-
wendigkeit einer Stabilitit in den Zuweisungspraktiken von Hilfen und zu Maf3-
nahmen (konkret dazu s.u.).

Dariiber hinaus werden die widerspriichlichen Anforderungen hinsicht-
lich der Auswahl der Mafinahmekategorien, sinnvoller Mafinahmen sowie der
Zustandigkeit der Reha-Beratung durch eine Redefinition des Kostenbegriffs
sowie den Ruckgriff auf die Berufspsychologlnnen als ,,professional experts®
aufgelost: Ob eine Mafinahme tatsichlich giinstig ist, bemisst sich aus Sicht
der Befragten nicht allein daran, was sie monetir kostet, sondern an der Wahr-
scheinlichkeit, mit der ein Jugendlicher oder eine Jugendliche diese erfolgreich
abschlieflen kann. So sei eine giinstigere Mafinahme im Zweifel sogar teurer,
wenn sie abgebrochen wird und dadurch weitere Mafinahmen notwendig wer-
den. In so einem Fall kann es aus Sicht der Befragten billiger fiir die Agentur sein,
gleich eine teurere Mafinahme auszuwiéhlen, so die Abbruchwahrscheinlichkeit
zu minimieren und sich anschliefende Mafinahmen zu sparen (E138). Diese
Perspektive eroffnet die Moglichkeit, Jugendliche in Reha- und insbesondere

175



preisverhandelte Mafinahmen zu iiberweisen, auch wenn diese nicht die giins-
tigsten sind. Gestiitzt wird dies wiederum durch den Einbezug des Berufspsy-
chologischen Service: Mafinahmen sollen darauf basierend ausgewahlt werden,
welche Hilfen der Berufspsychologische Service in seinen Gutachten als not-
wendig und damit sinnvoll beschreibt (E43). Die Einschdtzungen der Psycholo-
glnnen ergeben sich jedoch nicht etwa logisch aus ihren Testergebnissen. Viel-
mehr sind diese Aussagen als in der Berufsberatung geteilte normative Urteile
dariiber zu betrachten, welche Lernbedingungen Jugendliche mit Lernbehin-
derung benétigen. Hierzu gehort zunéchst die Annahme, dass nur mit den von
der Reha-Beratung vergebenen Hilfen und Mafinahmen der KategorienII und
III bei Jugendlichen mit Lernbehinderung Ausbildungs- und Mafinahmeab-
briiche verhindert werden konnen (E12). Dies liegt daran, dass Mafinahmen
fiir Lernbehinderte idealerweise so gestaltet sein sollten wie Forderschulen. Sie
sollten sonderpidagogische Beschulung und Unterstiitzung in kleinen Klassen
umfassen, da Lehrer und Lehrerinnen in solchem Rahmen mehr Zeit haben und
Inhalte hiufiger wiederholen kénnen. Des Weiteren sollten sie psychologische
und sozialpddagogische Betreuung umfassen (E153; E43). Zudem gibt es in der
Berufsberatung die Vorstellung, dass Lernbehinderte in homogenen Gruppen
mit anderen Lernbehinderten unterrichtet werden sollten (E162). Begriindet
wird dies unter Riickgriff auf medizinische Vorstellungen von Behinderung:
Hiufige Wiederholungen seien z.B. wichtig, weil Jugendliche mit Lernbehin-
derung sich auch einfachste Dinge nicht gut merken kénnten und linger zum
Lernen brauchten (E28). Neben der Beschreibung der Bedingungen an Foérder-
schulen, orientieren sich die normativen Einschitzungen wie Mafinahmen fiir
Jugendliche mit Lernbehinderung gestaltet sein miissten, damit an solchen die
im Reha-Bereich zur Verfiigung stehen. So ist die (Leistungs-)Homogenitit von
Lerngruppen sowie die Kombination aus psychologischer und sozialpddago-
gischer Betreuung eine Kombination, die z.B. in Berufsbildungswerken oder
dhnlichen Einrichtungen zu finden ist, bei denen sowohl Berufsvorbereitungen
als auch auflerbetriebliche Ausbildungen angeboten werden. Unter anderem
werden die Hilfen, die Jugendliche mit Lernbehinderung benétigen, sogar ex-
plizit mit Blick auf bestimmte Mafinahmen oder Tréger beschrieben (E146). Vor
diesem Hintergrund ist nicht verwunderlich, dass es in den Interviews wider-
spriichliche Aussagen dazu gibt, ob die Berufspsychologlnnen nur Hilfen oder
auch konkrete Mafinahmen empfehlen (E43).

Forderungen z.B. von Eltern nach inklusiver Unterrichtung aufierhalb be-
hinderungsspezifischer Mafinahmen gelten sowohl fiir den schulischen als auch
den beruflichen Bereich als illegitim.® Die Befragten berichten, dass Eltern sich

69 Die Bedeutung, die der Mangel an Legitimitat fiir inklusive Mafinahmen fiir die Entschei-
dungen der BeraterInnen hat, wird daran deutlich, dass Vorbehalte gegeniiber und Kritik
an dieser von den BeraterInnen in den Interviews meist selbststindig zur Sprache gebracht
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wiinschten, dass ihre Kinder allgemeine Schulen besuchten, um diese vor Stig-
matisierung zu schiitzen. Sowohl Eltern als auch die Forderschiilerinnen und
-schiiler wollten zudem, dass die Jugendlichen eine betriebliche Ausbildung
machten. Die Entscheidung fiir inklusive Beschulung wird jedoch als nicht vor-
teilhaft und z. B. der Wunsch nach einer betrieblichen Ausbildung ebenfalls als
unrealistisch betrachtet (E97; E98; siehe auch Abschnitt 8.4.3.2). Begriindet
wird dies wiederum unter Riickgriff auf normative Vorstellungen der angemes-
senen Beschulung von Jugendlichen mit Lernbehinderung, die auf den Bereich
der beruflichen Bildung tibertragen werden. Die Befragten gehen davon aus,
dass Jugendliche mit Lernbehinderung an Regelschulen iiberfordert und Druck
ausgesetzt seien, der ihrer Entwicklung schade. An Forderschulen hingegen sei-
en sie besser aufgehoben. Dort befinden sie sich in einem geschiitzten Rahmen,
hitten mehr Erfolgserlebnisse, weil sie nicht immer ,,die schlechtesten® seien.
Dariiber hinaus wiirden sie dort optimal geférdert und konnten ihr Potential
entfalten. An Regelschulen seien sie dagegen oft Auflenseiter oder Auflensei-
terinnen und wiirden von den anderen Schiilern und Schiilerinnen gehéinselt
(E162). Fiir den beruflichen Bereich folgern die Befragten daraus, dass Jugend-
liche mit Lernbehinderung, z.B. um eine Ausbildung zu schaffen, unbedingt
eine Forderberufsschule besuchen miissten, welche sich durch eben jene klei-
neren Klassen, spezialisierte Lehrkrifte, individuelle und intensive Betreuung
sowie hdufige Wiederholungen auszeichne (E154). An Regelberufsschulen seien
Jugendliche mit Lernbehinderungen aufgrund der Klassengrofie und der Unter-
richtsanforderungen tiberfordert und es gebe keine ausreichende Ausstattung
tiir die Forderung (E145; E155).

Die dargestellten Vorstellungen der angemessenen Beschulung von Forder-
schiilerinnen und -schiilern haben auch Auswirkungen auf die konkreten Zuwei-
sungsprozesse zu Mafinahmen. Diese werden im Anschluss vorgestellt.

Zuweisung zu Berufsvorbereitungen

Was die konkreten Zuweisungsprozesse betrifft, ergibt sich folgendes Bild: Da
die tiberwiegende Anzahl der Jugendlichen als nicht-geeignet klassifiziert wird,
kommt fiir diese im Anschluss an die Schule nur das Absolvieren einer Berufs-
vorbereitung infrage (E152). Es wird aber nicht fiir alle Jugendlichen die Finan-
zierung von Mafinahmen der Agenturen in Betracht gezogen, sondern fiir vie-
le zundchst der Besuch eines BV] als angemessen betrachtet. Ein BV] sei dabei

wurden. Insbesondere am Ende der Interviews, wenn gefragt wurde, ob es noch etwas
Wichtiges gibe, was aus Sicht der Befragten noch nicht (ausreichend) thematisiert worden
wire, nutzten diese die Gelegenheit, auf Probleme inklusiver Bildung hinzuweisen oder
diese als dysfunktional zu beschreiben.
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vor allem zum Ausgleich schulischer Defizite geeignet. Eine BVB dagegen fiir
diejenigen, die nicht mehr zur Schule gehen wollen. Letztere sei praktischer aus-
gerichtet und man konne verschiedene Berufszweige ausprobieren (E148). Ent-
sprechend der oben dargestellten Vorstellungen der angemessenen Beschulung
und Forderung von Jugendlichen mit Lernbehinderung sollte ein BV] zudem
an einer Forderberufsschule angesiedelt sein, bei den BVB sollten die Jugend-
lichen Reha-BVB absolvieren. Ob die Jugendlichen in ein BV] oder eine BVB ge-
hen, entscheiden die BeraterInnen gemeinsam mit den Forderschullehrkriften.
Sowohl im sonderpiddagogischen Gutachten, das der Agentur iiber die Schule
vermittelt wird, als auch im psychologischen Gutachten werden Empfehlungen
abgegeben, ob ein Schiiler oder eine Schiilerin besser ein BV] oder eine BVB ma-
chen sollte (E88; E151a). Worauf die Empfehlungen basieren bleibt offen. Es ist
jedoch davon auszugehen, dass die konkrete Zuweisung nicht zuletzt durch die
verfiigbaren Plitze bestimmt wird.

Grundsitzlich ist die Teilnahme an Berufsvorbereitungen aus Sicht der Be-
raterInnen unter Riickgriff auf folgende Argumentationsmuster legitim: Sie
gehen davon aus, dass diese die ,Handlungsbedarfe® bei den Jugendlichen aus-
gleichen (E137) und die ehemaligen Forderschiilerinnen und -schiiler wiahrend
der Berufsvorbereitung reifer und erwachsener werden, sich steigern und ent-
wickeln (E151). Eine Begriindung, die in enger Verbindung zu Vorstellungen
eines Entwicklungsriickstandes bei Forderschiilerinnen und -schiilern steht.
Sind Jugendliche nach einer Berufsvorbereitung nicht ausbildungsreif, stellt das
jedoch nicht die Legitimitit der Zuweisung zu einer Berufsvorbereitung infrage.
Vielmehr liege das dann daran, dass die Jugendlichen in der Berufsvorberei-
tung nicht gut mitgearbeitet hitten, sie abbrechen, oder kognitiv grundsatzlich
nicht in der Lage seien, eine Ausbildung zu machen (E150). Jugendliche, die
Berufsvorbereitungen abbrechen, seien zudem unverniinftig, motivationslos,
fanden es nicht wichtig, eine Ausbildung zu machen, hitten kein Durchhalte-
vermogen und keine ausreichende Leistungsfihigkeit. Belegt wird dies aus Sicht
der Befragten dadurch, dass viele Jugendliche im Alter von {iber 20 wieder zur
Beratung kdmen, wenn sie ,verniinftig geworden® seien (E160). Ein negativer
Verlauf der Mafinahmen wird damit auf individuelle Griinde zuriickgefiihrt,
die bei den Jugendlichen zu finden sind, nicht auf Probleme der (Zuweisung
zu) Berufsvorbereitungen. Diese Sichtweise wird auch dann nicht erschiittert,
wenn Jugendliche an einer Berufsvorbereitung bis zum Ende teilnehmen und
weiterhin nicht ausbildungsreif sind. Dann wird eine zweite Berufsvorberei-
tungsmafinahme als notwendig erachtet. Zwar gilt der normative Anspruch, zu
vermeiden, dass mehrere Berufsvorbereitungen nacheinander absolviert wer-
den. Gleichzeitig ist dies legitim, weil es als Ausdruck des individuellen Bedarfs
des oder der Jugendlichen betrachtet wird (E136). In vielen Fillen werden nach
Aussage der Befragten deshalb auch mehrere berufsvorbereitende Mafinahmen
nacheinander finanziert (E159).
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Férderung von Berufsausbildungen

Normativ verfolgen die BeraterInnen das Ziel, Jugendliche in Ausbildung zu
bringen (E7). Fir die Férderung von Ausbildungen stehen formal verschiedene
Hilfen zur Verfiigung, wobei betriebliche Ausbildungen vor auflerbetrieblichen
Vorrang haben sollen (siehe Abschnitt 3.3).

Tatsachlich gelingt es nur einem kleinen Teil der Jugendlichen von Forder-
schulen direkt nach der Schule oder zu einem spéteren Zeitpunkt einen (regu-
laren) betrieblichen Ausbildungsplatz zu erlangen (E152). Aufgrund der oben
diskutierten Vorstellungen von Lernbehinderung halten die BeraterInnen die
Jugendlichen jedoch nicht fiir geeignet, eine reguldre Berufsausbildung zu ab-
solvieren. Sie gehen davon aus, diese wiirden ihre Ausbildungen abbrechen, da
die Betriebe unterschitzten, wie schwer die Ausbildung von Forderschiilerinnen
und -schiilern ist oder die Jugendlichen tberfordert seien. Nehmen Jugendli-
che mit Lernbehinderung einen betrieblichen Ausbildungsplatz an, tun sie dies
deshalb gegen den Rat der BeraterInnen (E142a), denn Ausbildungen schaffen
konnten Jugendliche mit Lernbehinderung nur in auflerbetrieblichen Einrich-
tungen (E142). Fiir die Forderung betrieblicher Ausbildungen kommen aus Sicht
der Befragten vor allem abH, Ausbildungszuschiisse sowie der Besuch von For-
derberufsschulen infrage (E144). AbH und Ausbildungszuschiisse seien wichtig,
da den Betrieben eine Kompensation dafiir angeboten werden miisse, wenn sie
Schiilerinnen oder Schiiler von Férderschulen ausbilden. Schlie8lich bestehe fiir
sie kaum ein Anreiz dies zu tun (E106). Ob insbesondere abH tatsachlich geneh-
migt werden, ist jedoch unsicher - dieses Ergebnis deckt sich auch mit dem Be-
fund von Pfahl (2004, S. 19): Aus Sicht der BeraterInnen miisste hierfiir schlief3-
lich zunichst die Eignung der Jugendlichen festgestellt werden (E126), was
frithestens nach dem Absolvieren mindestens einer Berufsvorbereitung moglich
ist (s. Abschnitt 8.4.2). Dariiber hinaus gehen sie aufgrund der o. g. Vorstellungen
iiber angemessene Beschulung und Forderung von Jugendlichen mit Lernbehin-
derung davon aus, dass abH nicht ausreichten, um den Erfolg bei der Ausbildung
sicherzustellen (E144). Da sie normativ den Anspruch haben, Jugendliche vor
Misserfolgserlebnissen wie Ausbildungsabbriichen oder davor zu bewahren, kei-
nen Ausbildungsplatz zu bekommen, sollten Jugendliche reguldre Ausbildungen,
die sie nicht bestehen kénnten, lieber gar nicht erst anfangen (E13). Wenn sie es
doch tun, sehen die BeraterInnen es als ihre Aufgabe an, die Betriebe iiber die
Lernbehinderung des oder der Jugendlichen aufzuklidren, damit diese um mog-
liche Schwierigkeiten bei der Ausbildung wissen (E17).

Auch die Spielrdume bei der Forderung von auferbetrieblichen Ausbildun-
gen sind jedoch begrenzt: auf der regulativen Ebene durch die Integrationsquo-
te. Im Gegensatz zur Vermittlungsquote, welche der zentrale Erfolgsindikator
der U25-Beratung ist, ist diese die Zielgrofle des Reha-Bereichs. Sie bildet ab,
wie viele Personen sechs Monate nach Beenden einer ,Hauptmafinahme® in
den Arbeitsmarkt integriert sind und muss bei mindestens 50 Prozent liegen
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(E5). Zu den Hauptmafinahmen gehoren z.B. auflerbetriebliche Ausbildun-
gen, nicht jedoch Berufsvorbereitungen (RD_96). In der Integrationsquote
werden Ausbildungsabbriiche mitgezahlt, so dass die Arbeitsmarktintegra-
tion von den Personen, die ihre Mafinahmen auch beenden, prozentual iiber
den geforderten 50 Prozent liegen muss, um rechnerisch das Soll erfiillen zu
konnen (RehaTL_AGO03_73). Wenngleich die Legitimitdt der Quote begrenzt
ist — beispielsweise wird sie als ,,Controlling-Spielchen® (Reha01_AGO03_79)
bezeichnet -, bedeutet diese doch, dass es fiir die BeraterInnen risikohaft ist,
jemanden in eine auflerbetriebliche Ausbildung zu vermitteln, wenn davon
ausgegangen wird, dass er oder sie diese abbrechen konnte. Aus Sicht der
Befragten ist ein geringes Abbruchsrisiko jedoch nur in Fachpraktikeraus-
bildungen mit der Unterstiitzung durch Forderberufsschulen oder Berufsbil-
dungswerke gegeben. Entsprechend werden Jugendliche vor allem diesen zu-
gewiesen. Fachpraktikerausbildungen gelten auch deshalb als legitim, weil sie
aus Sicht der BeraterInnen gute Chancen fiir die Jugendlichen bieten, spater in
den Arbeitsmarkt integriert zu werden (E140). Die Jugendlichen dauerhaft in
eine Beschiftigung auf dem Arbeitsmarkt zu integrieren ist ein weiteres Ziel
des Beratungsprozesses (E6). Die Legitimitdt von Fachpraktikerausbildungen
wird auch nicht dadurch infrage gestellt, dass einige Befragte anmerken, dass
diese auf dem Arbeitsmarkt nicht als Ausbildungen anerkannt, Fachpraktiker
tarifvertraglich nur als Helferinnen oder Helfer eingestuft werden und so kein
Einkommen beziehen konnen, das ihren Lebensunterhalt absichern konnte
(E140). Vielmehr wird darauf hingewiesen, dass andere Ausbildungen auf-
grund kognitiver Einschrankungen von Jugendlichen mit Lernbehinderung
nicht infrage kimen (E142).

Zuweisung zu MaRnahmen auf3erhalb der beruflichen Qualifizierung

Dariiber hinaus betonen die Befragten, dass es auch immer wieder Forder-
schiilerinnen und -schiiler gebe, die aufgrund ihrer kognitiven Leistungsfa-
higkeit gar nicht in den ersten Arbeitsmarkt integriert werden konnten. Fiir
diese kime nur eine unterstiitzte Beschaftigung oder die Arbeit in einer WibM
infrage (E160; E164). Bei letzteren handele es sich um geschiitzte Bereiche
auflerhalb des allgemeinen Arbeitsmarktes, die fiir Personen geeignet seien,
die keine Fachpraktikerausbildung schaffen kénnten. Um dies herauszufin-
den, sollten die Jugendlichen zunéchst eine Berufsvorbereitung absolvieren.
So konne gepriift werden, ob eine Fachpraktikerausbildung doch moglich sei
(E164). Dariiber hinaus wird betont, dass bei Jugendlichen, die Berufsvorbe-
reitungsmafinahmen abbrechen, das Reha-Verfahren eingestellt wiirde, sofern
der Abbruch nicht auf kognitive Einschrankungen zuriickzufiihren sei (E160).
Diese Jugendlichen, ebenso wie jene, die die Mafinahmen der Reha-Abteilung
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nicht wahrnehmen wollten, wiirden dann in den SGB-II-Bezug und damit die
Zustandigkeit der Jobcenter iibergehen (E80; BPS_AGO01_39).

Was bedeuten diese Befunde fiir die Entscheidungsspielrdume in der Be-
rufsberatung: Durch regulative Vorgaben zur Budgetplanung, den Einkauf von
Mafinahmen in Zusammenhang mit kulturell-kognitiven Vorstellungen von
Lernbehinderung und Abbruchswahrscheinlichkeiten von Ausbildungen so-
wie normativen Anforderungen an die Beschulung von Jugendlichen und die
Rollenverteilung der U25- und Reha-Beratung findet eine starke Einengung
der formal zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten der Ausbildungsfoérderung
in der Berufsberatung statt. In der Folge werden fiir Jugendliche mit Lernbe-
hinderung fast ausschlief3lich spezielle Reha-BVBs sowie BV] an Forderberufs-
schulen und - nach dem Absolvieren von Berufsvorbereitungen - vor allem
Fachpraktikerausbildungen in auflerbetrieblichen Einrichtungen (und damit
ein begrenztes Berufsspektrum) in Betracht gezogen. Beim Finden von regu-
laren betrieblichen Ausbildungen sind die Jugendlichen weitgehend auf sich
selbst und ihre privaten Ressourcen angewiesen. Diese Aussage wird schlief3-
lich auch durch die Befunde aus Kapitel 7 gestiitzt, die zeigten, dass die Ju-
gendlichen, die es direkt nach Verlassen der Schule oder ein Jahr spéter in eine
Ausbildung schaffen, nur zu einem geringen Prozentsatz in eine Fachprakti-
kerausbildung iibergehen. Stattdessen fingt die Mehrheit dieser Jugendlichen
offenbar Ausbildungen in reguldren Berufen und Betrieben an. Die Auswer-
tung in Kapitel 7 musste dabei offenlassen, inwiefern es finanzielle staatliche
(Ausbildungs-)Hilfen fiir diese gibt. Die hier vorliegende Analyse macht in
diesem Zusammenhang jedoch ferner deutlich, dass - sofern der Ubergang in
eine reguldre Ausbildung gelingt — weiterhin unklar ist, ob die Jugendlichen
wenigstens abH erhalten. Brechen Jugendliche Mafinahmen ab, bleibt fiir sie —
sofern sie nicht mehr berufsschulpflichtig sind - die Titigkeit als Ungelernte
oder die Beschiftigungslosigkeit.

In Ubereinstimmung mit den theoretischen Erwartungen zeigte sich da-
mit, dass die Klassifizierung einer Behinderung, welche bei Forderschiile-
rinnen und -schiilern wahrscheinlich ist, in der Berufsberatung dazu fiihrt,
dass Jugendliche auch in segregierte Mafinahmen tiberwiesen werden - also
in einen der Forderschule dquivalenten vermeintlichen ,,Schonraum® - wie
z.B. die WfbM, Reha-BVB oder Fachpraktikerausbildungen (in Rehabilitati-
onseinrichtungen). Dies ist auch ein Resultat der Arbeitsteilung zwischen der
U25- und Reha-Abteilung, welche dhnlich derjenigen aus dem schulischen
Bereich zwischen Sonder- und Regelpdadagogen ist und eine besondere Zu-
standigkeit der Reha-Beratung fiir Jugendliche von Forderschulen vorsieht.
Diese geht einher mit der ausschliefSlichen Verfiigbarkeit bestimmter Hilfen
und Mafinahmen in dieser. Anspriiche an inklusive Bildung gelten hingegen
als illegitim. Die Zuweisung zu segregierten Mafinahmen und insbesondere
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zu Fachpraktikerausbildungen fithrt damit wiederum zu einer Fortsetzung
der Benachteiligung der Jugendlichen von Férderschulen beim Ubergang in
Ausbildung und Arbeitsmarkt.

8.5 Zwischenfazitll

Die Untersuchungsfrage, die in diesem Abschnitt beantwortet werden sollte,
lautete, wie die handlungsleitende ,,Institution Berufsberatung® aussieht, in wel-
che Ressourcen sie eingebettet ist und was sie fiir die Kompensation oder Fort-
setzung der Benachteiligung von Forderschiilerinnen und -schiilern beim Uber-
gang nach der Schule bedeutet. Ausgangspunkt war die Feststellung, dass die
formalen Vorgaben zum Berufsberatungsprozess bedeutende Spielrdume fiir
die Entscheidungsprozesse in der Berufsberatung offenlassen. Gleichzeitig wur-
de herausgearbeitet, dass die Berufsberatung als wohlfahrtsstaatlicher Gatekee-
per fiir Hilfen und Unterstiitzungsleistungen entscheidende Moglichkeiten hat,
die Benachteiligung von Forderschiilerinnen und -schiilern beim Ubergang in
Ausbildung zu kompensieren - oder fortzusetzen. Unter Beriicksichtigung der
neo-institutionalistischen Theorie wurde davon ausgegangen, dass die Nutzung
der Entscheidungsspielraume nicht das Ergebnis individueller Einzelfallent-
scheidungen der am Prozess der Berufsberatung beteiligten Akteure ist, sondern
mafigeblich durch eine ,Institution Berufsberatung® strukturiert wird, die sich
in den Agenturen fiir Arbeit herausgebildet hat. Vor diesem Hintergrund ver-
folgte die prasentierte Analyse das Ziel, empirisch zu rekonstruieren, wie diese
aussieht. Es wurde angenommen, dass die Institution Handlungspraktiken und
-regeln umfasst, welche in Bedeutungsstrukturen zur Klassifizierung und Zu-
weisung von Foérderschiilerinnen und -schiilern und Ressourcen eingebettet
sind. Dem Séulenmodell von Scott (1995) folgend sind diese entlang von for-
malen und non-formalen Regeln, Werten und Normen, sozialen Rollen sowie
kulturell-kognitiven Vorstellungen und Routinen zu identifizieren. Theoretisch
wurde ferner erwartet, dass diese das Ergebnis der Verarbeitung von Umweltan-
forderungen aus dem organisationalen Feld der Agenturen fir Arbeit ist. Daher
wurde zunédchst herausgearbeitet, welche Anforderungen und Deutungsangebo-
te insbesondere aus dem schulischen Bereich sowie von Betrieben an die Be-
rufsberatung herangetragen werden konnten und wie dies auf die Klassifizierung
von Forderungsbediirftigkeit und Behinderung sowie die Zuweisung von Hilfen
und zu Mafinahmen wirken konnte. Dariiber hinaus wurden Erwartungen da-
riiber formuliert, was dies konkret fiir die Kompensation oder Fortsetzung der
Benachteiligung von Férderschiilerinnen und -schiilern am Ubergang in Aus-
bildung bedeuten konnte.

Die Untersuchung zeigte, dass die Institution die Entscheidungsspielrau-
me in der Berufsberatung erheblich beschrankt. Auf der theoretischen Ebe-
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ne zeigte sich, dass insbesondere kulturell-kognitive und normative Vorgaben
aus dem schulischen Bereich herangezogen werden, um die Interpretations-
spielrdume zu fiillen und Widerspriiche in den Vorgaben aufzulosen. Zudem
verdeutlichten die Ergebnisse, die Bedeutung der Macht der sonderpidago-
gischen, aber auch psychologischen Profession bei der Konstruktion von Be-
hinderung im organisationalen Kontext. Letztere sind dabei auch im Bereich
der Berufsberatung stark mit der statistischen Feststellung von negativen Ab-
weichungen verkniipft.

In Tabelle 2 in Abschnitt 3.4 wurde fiir die Klassifizierungsprozesse heraus-
gearbeitet, dass es formal sechs unterschiedliche Kombinationsmoglichkeiten
der Kategorien Eignung, Lernbehinderung und Forderungsbediirftigkeit gibt,
entlang derer Jugendliche Kklassifiziert werden konnen. Bei der Analyse der
Interviews wurde hingegen deutlich, dass die Zuerkennung von Eignung und
Lernbehinderung nicht vollstaindig unabhangig voneinander und eng verkniipft
mit dem Besuch der Forderschule erfolgt. Basierend auf zur ,Institution Be-
rufsberatung® gehorenden medizinischen Lernbehinderungsmodellen und der
Arbeitsteilung zwischen der Reha- und U25-Beratung, Vorstellungen von man-
gelnder Ausbildungs- und Berufswahlreife und der Vermittelbarkeit von Férder-
schiilerinnen und -schiilern wird bei der Klassifizierung der Jugendlichen direkt
nach Verlassen der Schule fast ausschlief3lich die Kombination ,,a“ gewéhlt (vgl.
Tabelle 17).

Tabelle 17: Idealtypische Klassifizierung Jugendlicher von Forderschulen in der
Berufsberatung.

Forderungsbediirftig Forderungsbediirftig, Weder lernbehindert noch
und lernbehindert aber nicht lernbehindert forderungsbediirftig
Nicht-Geeignet a

Geeignet

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Experteninterviews, idealtypisch ausgewahlte Kategorie in
schwarz, nicht ausgewahlte in grau.

Dariiber hinaus zeigte sich, dass die Jugendlichen direkt nach Verlassen der
Schule mindestens eine Berufsvorbereitung absolvieren miissen, bis die Mog-
lichkeit in Betracht gezogen wird, diese als geeignet zu klassifizieren und dar-
auf basierend eine Ausbildung zu férdern. Fiir die Forderung von Ausbildungen
werden von den Befragten zudem fast ausschliefllich Fachpraktikerausbildungen
(insbesondere an Berufsbildungswerken) mit dem zusétzlichen Besuch einer
Forderberufsschule in Betracht gezogen (vgl. Tabelle 18). Dies unterstiitzt die
im Forschungsstand dargestellten Ergebnisse von Ginnold (2008), die bereits fiir
Berlin berichtete, dass auch hier fiir die Jugendlichen lediglich Mafinahmen der
beruflichen Rehabilitation in Betracht gezogen wurden.
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Tabelle 18: Idealtypische Zuweisungsprozesse von Hilfen und zu MaSnahmen
der Agenturen fiir Arbeit basierend auf der Klassifizierung von Eignung,
Forderungsbedurftigkeit und Lernbehinderung.

Forderungsbediirftig und (lern-) Forderungsbediirftig, aber nicht
behindert (lern-)behindert

Nicht-geeignet/kein Ausbildungsplatz

e Reha-BVB

®  (Berufsbildungsbereich)
WfbM

®  Unterstitzte Beschaftigung

Geeignet

mogliche Art der Ausbildung

® AuBerbetriebliche Ausbildung

e  Fachpraktikerausbildung

mdgliche Hilfen, wenn e abH
betrieblicher Ausbildungsplatz

® Finanzielle Zahlungen an
Betriebe

Quelle: Eigene Darstellung, idealtypisch ausgewahlte Hilfen und MaSnahmen in schwarz, nicht
ausgewabhlte in grau.

Gerechtfertigt und reproduziert wird dies insbesondere durch Vorstellungen der
richtigen Beschulung von Jugendlichen mit Lernbehinderung in gesonderten
Mafinahmen sowie wiederum die Arbeitsteilung zwischen der Reha- und U25-
Beratung. Eingebettet sind die Zuweisungsprozesse in das einer Agentur pro
Jahr zur Verfiigung stehende Budget und eingekaufte Mafinahmeplitze. Um die
Legitimitit der Klassifizierungs- und Zuweisungsprozesse sicherzustellen, basie-
ren die BeraterInnen ihre Entscheidungen zudem stark auf den Gutachten von
»professional experts“ wie BerufspsychologInnen und Lehrkréften von Forder-
schulen.

Wenngleich sowohl die BeraterInnen als auch BerufspsychologInnen das
Ziel verfolgen, Jugendliche individuell zu beraten und férdern, muss vor dem
Hintergrund der Analysen festgestellt werden, dass die Moglichkeiten hierfiir
in der Berufsberatung als begrenzt betrachtet werden miissen. Die ,Institu-
tion Berufsberatung® schriankt die Entscheidungsspielraume der BeraterInnen
stark ein und fithrt damit zu einer ausgepragten Strukturierung der Klassifizie-
rungs- und Zuweisungsprozesse. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage,
in welchem Umfang tatsichlich aktive Entscheidungen im Prozess der Berufs-
beratung getroffen werden kénnen, die von der hier herausgearbeiteten idealty-
pischen Darstellung abweichen. Oder ob die Jugendlichen im Berufsberatungs-
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prozess nicht vor allem ,prozessiert statt individuell beraten und gefordert
werden (vgl. Hasenfeld 1972). Relativierend muss in diesem Zusammenhang
eingebracht werden, dass der Fokus hier auf tiberindividuelle Regelungen ge-
legt und Unterschiede zwischen Befragten folglich nicht thematisiert wurden.
Inwiefern Einzelfallentscheidungen vor dem Hintergrund der eingeschrankten
Entscheidungsspielrdume variieren, miisste im Rahmen einer quantitativen
Analyse iiberpriift werden, in welcher die tatsachlichen Entscheidungen kon-
kret abgebildet werden.

Was bedeuten diese Befunde fiir die Kompensation oder Fortsetzung der Be-
nachteiligung von Forderschiilerinnen und -schiilern? Theoretisch wurde her-
geleitet, dass die Berufsberatung positiv auf die Agency der Jugendlichen wirken
konnte, wenn Eignungstests den Jugendlichen helfen, sich tiber jhre Starken und
Schwichen klarzuwerden. Zweitens konnte sie die Stigmatisierung kompensie-
ren, indem sie nicht erneut eine Lernbehinderung feststellt bzw. die Feststellung
einer solchen nicht einfach aus dem schulischen Bereich tibernimmt und die Ju-
gendlichen drittens nicht in segregierte Mafinahmen iiberweist. Die Ergebnisse
der Untersuchung machen dagegen deutlich, dass die Berufsberatung nicht dazu
beitrégt, die Benachteiligung zu kompensieren. Zum einen sind die Tests des Be-
rufspsychologischen Services aufgrund ihrer starken Standardisierung und De-
fizitorientierung so angelegt sind, dass die Moglichkeit, durch sie individuelle
Potentiale aufzudecken, mindestens als begrenzt betrachtet werden muss. Zum
anderen wird die Feststellung einer Behinderung weitgehend aus dem schuli-
schen Bereich iibernommen, erneut festgeschrieben und die Jugendlichen wer-
den in segregierte Mafinahmen iiberwiesen.

Ferner wurde angenommen, dass die Berufsberatung die Uberginge fordern
konnte, wenn sie die Jugendlichen zu Bewerbungen ermuntert. Ob die BeraterIn-
nen das Cooling-Out der Jugendlichen verstirken, indem sie ihnen von Bewer-
bungen abraten, kann nicht durch Aussagen direkt be- oder widerlegt werden. Es
gibt jedoch Hinweise darauf, dass dies durchaus der Fall sein kénnte. SchlieSlich
raten sie ihnen von Berufswiinschen ab, die ihrer Meinung nach nicht realistisch
sind (als realistisch gelten vor allem Fachpraktikerausbildungen) und wollen sie
auch ansonsten vor Misserfolgserlebnissen schiitzen, welche sie bei regularen
Ausbildungen fiir sehr wahrscheinlich halten. Schwerer als das Abraten von Be-
werbungen wiegt in diesem Zusammenhang sogar, dass sie den Jugendlichen,
die einen betrieblichen Ausbildungsplatz bekommen, davon abzuraten scheinen,
diesen anzunehmen.

Dariiber hinaus wurde diskutiert, dass die Moglichkeit besteht, auf die Be-
nachteiligung der Forderschiilerinnen und -schiiler hinsichtlich des Sozialkapi-
tals einzuwirken, indem ihnen Informationen iber freie Ausbildungsstellen ge-
geben werden. Da die Jugendlichen jedoch nach Verlassen der Schule nur selten
als geeignet klassifiziert werden, wird auch diese Benachteiligung in der Berufs-
beratung nicht kompensiert.
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Theoretisch wurde diskutiert, dass im Rahmen der Berufsberatung begrenz-
te Moglichkeiten bestehen, auf das Humankapital der Jugendlichen einzuwir-
ken. Diskriminierungs- oder gar Diskreditierungsprozesse durch Arbeitgeber
und -geberinnen kdnnten aber abgeschwiécht werden, indem den Jugendlichen
auflerbetriebliche Ausbildungen finanziert werden. Die Analysen machen in die-
sem Punkt deutlich, dass die Benachteiligung der Jugendlichen auch diesbeziig-
lich durch die Berufsberatung nur begrenzt kompensiert wird. So werden die
Jugendlichen zunéchst vor allem an spezielle BV] an Forderberufsschulen ver-
sowie in Reha-BVBs iiberwiesen und damit auch in der Berufsberatung hinsicht-
lich ihrer Eignung diskriminiert. Direkt nach Verlassen der Schule kann hier
sogar von Diskreditierung gesprochen werden, da die Jugendlichen zu diesem
Zeitpunkt gar nicht als ausbildungsreif und berufsgeeignet betrachtet werden.
In Kapitel 7 zeigte sich zudem, dass ein nicht zu vernachlassigender Anteil an
Forderschilerinnen und -schiilern zunachst in BV] und anschliefSend noch in
eine BVB einmiindet. Vor dem Hintergrund der hier vorgestellten Analysen ist
davon auszugehen, dass es sich bei diesem Befund auch um ein Ergebnis der
Zuweisungspraxis in der Berufsberatung handelt. Erst zu einem spiteren Zeit-
punkt besteht dann die Moglichkeit, dass Ausbildungsstellen vermittelt werden.
Besonders die Zuweisung zu Fachpraktikerausbildungen ist aber wiederum eine
zu einer Mafinahme mit reduzierten Lernmdglichkeiten und damit die Fortset-
zung segregierter Beschulung nach Verlassen des Schulsystems. Diese haben auf
dem Arbeitsmarkt nur geringe Verwertungschancen. Somit wird die unsichere
Positionierung der Jugendlichen selbst durch die Ausbildungsstellenvermittlung
nicht oder nur sehr wenig aufgehoben.

Jugendliche, die eigenstindig keine Ausbildung finden kénnen und zugleich
nicht eine oder mehrere Berufsvorbereitungen absolvieren wollen, kénnen nach
Verlassen der Schule, sofern sie nicht mehr berufsschulpflichtig sind, nur Helfer-
und ungelernte Tétigkeiten auf dem Arbeitsmarkt annehmen. Finden sie eine
solche Position nicht, bleibt fiir viele die Beschiftigungslosigkeit als einzige An-
schlussmoglichkeit. Die Unsicherheit bei der Genehmigung von abH fiir regula-
re Ausbildungen verweist zudem auf eine starke Fortsetzung des ,,Etikettierungs-
Ressourcen-Dilemmas“ (Fiissel/Kretschmann 1993, S. 49) im auflerschulischen
Bereich. Schliefllich werden den Jugendlichen notwendige Unterstiitzungsres-
sourcen nur dann gewéhrt, wenn sie in segregierten Einrichtungen an Berufsvor-
bereitung oder Ausbildungen teilnehmen - obwohl formal die Mdglichkeit der
abH auch auflerhalb solcher gegeben ist. Dariiber hinaus besteht die Gefahr, dass
BeraterInnen, die Betriebe, welche Foérderschiilerinnen oder -schiilern einen
Ausbildungsplatz geben, iiber ,mogliche Schwierigkeiten® informieren, dazu
beitragen, dass diese doch noch von der Ausbildung der Jugendlichen absehen.

Die Ergebnisse weisen interessante Unterschiede zu denen der Untersuchung
von Dressel (2012) zur Eignungsfeststellung bei Hauptschiilerinnen und -schii-
lern auf (vgl. Abschnitt 4.2). Dort zeigte sich, dass die Klassifikation der Eignung
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vor allem basierend auf den Noten erfolgt und die besten Bewerber und Bewer-
berinnen ausgewihlt werden. Hauptschiilerinnen und -schiiler, die keine guten
Chancen auf dem Ausbildungsmarkt haben, miissen sich laut dieser Analyse
selbst darum kiimmern, weiter von der Berufsberatung betreut und unterstiitzt
zu werden. Bei Forderschiilerinnen und -schiilern scheint dies etwas anders ge-
lagert zu sein: Da davon ausgegangen wird, dass diese grundsitzlich keine nen-
nenswerten Chancen haben, eine reguldre Ausbildung erfolgreich zu absolvieren,
wird hier kein ,,creaming® durchgefiihrt. Um Hilfen zu erhalten, wird von den
Jugendlichen aber verlangt, sich den institutionalisierten Klassifikations- und
Zuweisungspraktiken zu unterwerfen. Die hier vorliegende Untersuchung ver-
deutlicht in diesem Zusammenhang weiter, dass auch Jugendliche von Haupt-/
Regelschulen darauthin untersucht werden, ob etwas an ihnen negativ ,,aufféllig”
ist und sie einen Forderbedarf haben und, wenn ja, werden auch sie zur psy-
chologischen Testung und Reha-Beratung tiberwiesen (E51). Ein bedeutender
Unterschied ist jedoch, dass diese Schiilergruppe aufgrund ihrer Schulformenzu-
gehorigkeit nicht von vornherein, sondern nur unter bestimmten Bedingungen
mit der Feststellung einer Behinderung und den daran anschliefenden Segrega-
tionsrisiken konfrontiert wird.
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Kapitel 9

Empirische Analyselll

Determinanten der Intragruppenvarianz
in den Ausbildungschancen von
Forderschulerinnen und -schilern

In Kapitel 7 wurde aufgezeigt, dass Forderschiilerinnen und -schiiler auch im
Vergleich zu Hauptschiilerinnen und -schiilern sowohl familidr als auch schu-
lisch mit Blick auf wichtige Agency-Faktoren und Ressourcenausstattungen be-
nachteiligt sind. Zudem zeigte sich, dass die Forderschule einen eigenstidndigen,
negativen Effekt auf die Ausbildungschancen hat: Auch im direkten Vergleich
zu in zentralen Merkmalen dhnlichen Hauptschiilerinnen und -schiilern haben
Jugendliche von Forderschulen eine geringere Chance, einen Ausbildungsplatz
zu finden. Kapitel 8 zeigte des Weiteren, dass die Ubergangsverliufe der Jugend-
lichen auch das Ergebnis von Klassifizierungs- und Zuweisungsprozessen der
Berufsberatung der Agenturen fiir Arbeit sind, welche im Ergebnis (zunéchst) in
der Zuweisung zu Mafinahmen des Ubergangssystems resultieren. Wurde damit
bisher vor allem die Strukturierung und auch Behinderung der Uberginge durch
die besuchte Schulform und die Berufsberatung untersucht, erganzt die folgen-
de Analyse diese Perspektive, indem untersucht wird, inwiefern die Chancen auf
das Finden eines Ausbildungsplatzes bei Forderschiilerinnen und -schiilern das Er-
gebnis divergierender Agency und Ressourcenausstattungen sind. Im Fokus dieses
Kapitels steht damit die Erklarung der Intragruppenvarianz in den Ausbildungs-
chancen. Dies erginzt die vorherigen Kapitel, indem geklart wird, welche mit
den drei Mechanismenbiindeln verbundenen Agency-Faktoren und Ressourcen
die Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern erkldren. Dies
blieb bei der Untersuchung des globalen Effekts der Forderschule weitgehend
offen. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf der Frage, welche dieser Merkmale
die Uberginge begiinstigen konnen, d.h. welche Faktoren auf der individuel-
len Ebene den benachteiligenden Effekt des Forderschulbesuchs auszugleichen
vermaogen.

Bei der Beantwortung der Forschungsfrage miissen zwei Sachverhalte be-
riicksichtigt werden: Zum einen gelingt es einem substantiellen Anteil an Ju-
gendlichen nicht direkt nach Verlassen der Schule, einen Ausbildungsplatz zu
finden - dafiir aber spiter (Tabelle 9). Es ist daher nicht ausreichend, ausschlief3-
lich die direkten Ubergénge nach Verlassen der Schule zu betrachten. Bezieht
man jedoch spitere Zeitpunkte in die Analyse der Ubergangschancen ein, muss
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zum anderen bedacht werden, dass sich die Agency und Ressourcenausstattung
der Jugendlichen iiber die Zeit verdndern kann: Sie konnen nach Verlassen der
Schule ihre Agency erh6hen oder neue Ressourcen gewinnen, die ihre vorheri-
ge Benachteiligung kompensieren und so die Ausbildungschancen verbessern.
Gleichzeitig ist es méglich, dass die Agency und Ressourcen iiber die Zeit noch
starker eingeschrankt werden und die Benachteiligung dadurch verstarkt wird.
Beides wire z. B. im Zusammenhang mit Berufsvorbereitungen denkbar, in wel-
che jaimmerhin drei Viertel der Forderschiilerinnen- und -schiiler zunéchst ein-
miinden (vgl. Tabelle 9).

Der Aufbau dieses Kapitels untergliedert sich in folgende Abschnitte: Zu-
niachst werden basierend auf den theoretischen Uberlegungen in Kapitel 5
Hypothesen hergeleitet, wie die Intragruppenvarianz in den Ausbildungs-
chancen von Férderschiilerinnen und -schiilern erklart werden kann. Im
Anschluss daran werden das methodische Vorgehen sowie die Operationali-
sierung der theoretischen Konstrukte vorgestellt. In Abschnitt 9.4.1 wird zu-
néchst deskriptiv darauf eingegangen, inwiefern sich Unterschiede mit Blick
auf die Agency und Ressourcenausstattungen innerhalb der Untersuchungs-
gruppe direkt nach Verlassen der Schule und ein Jahr spiter zeigen, sowie
kurz erldutert, ob sich Merkmale zwischen dem ersten und zweiten Unter-
suchungszeitpunkt verandern. Anschlieflend wird anhand logistischer Re-
gressionen gepriift, ob und wenn ja fiir welche dieser Merkmale sich empi-
risch signifikante und substantielle Effekte auf die Ausbildungschancen von
Forderschiilerinnen und -schiilern zeigen. Im anschlieffenden Fazit werden
die Ergebnisse zusammengefasst und mit Blick auf die Ausgangsfragestellung
diskutiert.

9.1 Hypothesen

Basierend auf den theoretischen Ausfithrungen in Kapitel 5 sollen in diesem Ab-
schnitt Hypothesen hergeleitet werden. Die der Untersuchung zugrundeliegende
forschungsleitende Annahme lautet, dass Unterschiede in den Ausbildungschan-
cen von Forderschiilerinnen und -schiilern aus Unterschieden in ihrer Agency
und Ressourcenausstattung resultieren. Tabelle 19 fasst die Ergebnisse der theo-
retischen Uberlegungen noch einmal kurz zusammen.

Diese besagen zunichst, dass divergierende Ausbildungschancen daraus re-
sultieren konnen, dass Jugendliche durch das Labeling und den Besuch der For-
derschule stigmatisiert und ausgekiihlt werden konnen. Dies duflert sich beim
Verlassen der Schule in einer geringen Agency, womit hier konkret Aspirationen
und Bewerbungsaktivititen gemeint sind. Allerdings konnen sich das Ausmafd
der Stigmatisierung und des Cooling-Out und somit die Agency zwischen Ju-
gendlichen unterscheiden.
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Tabelle 19: Erklarungsfaktoren fiir die Intragruppenvarianz in den Ubergéngen von
Férderschulerinnen und -schilern.

Faktoren familidrer Benachteiligung Quellen der Heterogenitat in den Ubergéngen
und schulischer Behinderung

Geringe Agency aufgrund von Unterschiede im Ausmaf der Stigmatisierung und des
beschadigten Identitaten durch Cooling-Out

Labeling, Stigmatisierung und

Cooling-Out

Geringes Sozialkapital aufgrund Unterschiedliche Ausstattung mit familiarem Sozialkapital
von familidgrer Benachteiligung und (basierend auf Erwerbs- und Berufstatigkeit der Eltern sowie
schulischer Segregation deren kulturellem Kapital)

Unterschiede in der Ausstattung mit nicht-familiarem
Sozialkapital (auch Unterstltzung durch die Schule)

Geringes Humankapital und Unterschiede in der Humankapitalausstattung
negative Signale als Hindernisse
in den Auswahlprozessen durch
Arbeitgeberinnen

Unterschiede in den Signalen

Quelle: Eigene Darstellung.

Agency-Hypothese (HI): Jugendliche, die iiber eine hohere Agency verfiigen, haben

hohere Chancen, einen Ausbildungsplatz zu finden.

Dariiber hinaus kénnen die Jugendlichen in unterschiedlichem Ausmaf} mit So-
zialkapital ausgestattet sein. Die grundlegende Annahme in diesem Zusammen-
hang ist, dass Forderschiilerinnen und -schiiler, die auf mehr soziales Kapital in
ihren Netzwerken zuriickgreifen konnen, bessere Chancen haben, einen Aus-
bildungsplatz zu finden. Das verfiigbare soziale Kapital der Jugendlichen unter-
scheidet sich vermutlich zum einen in der Grofie des Netzwerks.

Netzwerkgrofenhypothese (H2): Je grofler das Netzwerk, auf das die Jugendlichen im
Bewerbungsprozess zuriickgreifen konnen, desto hoher sind ihre Chancen, einen
Ausbildungsplatz zu bekommen.

Zum anderen spielt vermutlich die Art des Sozialkapitals eine Rolle fiir die Aus-
bildungschancen. Denkbar wire hier, dass sich die Jugendlichen darin unter-
scheiden, inwiefern sie institutionell beim Ubergang begleitet werden. In der
bisherigen Forschung wurden zum einen Schulen bzw. Lehrkrifte als Unter-
stiitzungspersonen thematisiert, die kompensatorisch auf die geringen Ausbil-
dungschancen wirken kénnten. Dariiber hinaus wére denkbar, dass Forderschii-
lerinnen und -schiiler in der Berufsberatung als geeignet klassifiziert und ihnen
dadurch Ausbildungsstellen vermittelt werden, wenngleich Kapitel 8 verdeut-
lichte, dass die Chancen hierfiir nur gering sind.
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Institutionelle Unterstiitzungshypothese (H3): Jugendliche, die beim Ubergang auf ins-
titutionelle Unterstiitzung zuriickgreifen konnen, haben héhere Chancen, einen Aus-

bildungsplatz zu finden.

Als zentral fiir den Ausbildungszugang gilt ferner das familidre Sozialkapital der
Jugendlichen. Hierzu geho6rt zum einen der Einsatz der Eltern fiir den Erhalt ei-
nes Ausbildungsplatzes. Zum anderen bestehen Unterschiede zwischen Familien
mit Blick darauf, wie viel kulturelles und soziales Kapital in diesen zur Verfiigung
steht und von den Jugendlichen genutzt werden kann. Aus diesen Uberlegungen
ergeben sich zwei Hypothesen (H4a und H4b):

Familidgre Unterstiitzungshypothese (H4a): Jugendliche, die im Bewerbungsprozess
von ihren Eltern unterstiitzt werden, haben hohere Chancen, einen Ausbildungsplatz

zu finden.

Familidre Unterstiitzungshypothese (H4b): Jugendliche, in deren Familien mehr kultu-
relles und soziales Kapital vorhanden ist, haben hohere Chancen, einen Ausbildungs-
platz zu finden.

Des Weiteren wurde diskutiert, dass familidre Normen eine Form von Sozialka-
pital darstellen und fiir das Gelingen des Ubergangs in Ausbildung eine wichtige
Bedeutung haben.

Familidre Normenhypothese (H5): Jugendliche, in deren Familie Bildung als wichtig

betrachtet wird, haben hohere Chancen, einen Ausbildungsplatz zu finden.

Entscheidend im Bewerbungsprozess sind ferner die Auswahlprozesse der Arbeit-
geberinnen und -geber sowie Berufsberaterinnen und -berater. Fiir beide Arten
von Auswahlprozessen durch Gatekeeper sind das Humankapital sowie die Signale
der Jugendlichen entscheidend. In Kapitel 8 zeigte sich beispielsweise, dass Jugend-
liche im Prozess der Berufsberatung eher als geeignet klassifiziert werden, wenn
sie im Berufseignungstest mindestens so gut abschneiden wie durchschnittliche
Hauptschiilerinnen und -schiiler - wenngleich dies moglicherweise erst nach Ab-
solvieren einer Berufsvorbereitung zum Tragen kommt, da die Jugendlichen tiber-
wiegend zunéchst eine Berufsvorbereitung absolvieren miissen, bevor sie fiir die
Forderung von auflerbetrieblichen Ausbildungen infrage kommen. Fiir die Aus-
wahlprozesse von Arbeitgeberinnen und -gebern sollten insbesondere beobacht-
bare Fahigkeiten der Jugendlichen eine Rolle spielen. Signale sind zudem zentral
fur die wahrgenommene Lernfihigkeit der Jugendlichen. Empirisch lassen sich be-
obachtbares Humankapital und Signale nur hinsichtlich der kognitiven Fahigkei-
ten trennen. Aus diesem Grund wird hier eine gemeinsame Hypothese aufgestellt.
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Humankapital- und Signalinghypothese (H6): Jugendliche, die mehr Humankapital
oder bessere Signale haben, haben hohere Chancen, einen Ausbildungsplatz zu be-

kommen.

Eine konkurrierende Annahme zur Signalinghypothese ist die Diskreditierungs-
these. Nach dieser werden Geringqualifizierte und damit vor allem Jugendliche
mit maximal Hauptschulabschluss grundsitzlich von der Bewerberschlange
ausgeschlossen. Eine vollstandige Diskreditierung von Forderschiilerinnen und
-schiilern kann jedoch allein aufgrund der Tatsache, dass einigen Jugendlichen
der Ubergang in Ausbildung gelingt, nicht angenommen werden. Hinweise hie-
rauf ergeben sich dennoch, wenn weder Unterschiede im Humankapital noch in
den Signalen der Jugendlichen einen Effekt auf deren Ausbildungschancen ha-
ben. Da sich Diskreditierungsprozesse mit Individualdaten nicht direkt priifen
lassen, wird hierzu keine eigene Hypothese aufgestellt, die Ergebnisse jedoch vor
ihrem Hintergrund interpretiert.

Aus den theoretischen Uberlegungen ergeben sich damit insgesamt sieben
Hypothesen tiber die Wirkung von Agency und Ressourcenausstattung auf die
Ausbildungschancen von Foérderschiilerinnen und -schiilern, welche in diesem
Kapital getestet werden sollen. Bevor auf die Ergebnisse eingegangen wird, wer-
den in den folgenden Abschnitten zunachst die Operationalisierung und die
Analysestrategie vorgestellt.

9.2 Daten und Operationalisierung

Die abhingige Variable ist in diesem Kapitel die Tatsache, ob die Jugendlichen
einen Ausbildungsplatz erhalten oder nicht. Die entsprechende Variable ist binér
kodiert (0 fiir keine Ausbildung und 1 fiir Ausbildung) und wurde basierend
auf der Information zum Status nach Verlassen der Schule gebildet, wie in Ab-
schnitt 7.2.3 beschrieben. Fiir eine separate Priifung des Einflusses der entschei-
denden Merkmale fiir den Zugang zu reguldren, zweijahrigen oder Fachprakti-
kerausbildungen standen keine ausreichenden Fallzahlen zur Verfiigung.

Fir die Untersuchung der Bedeutung von Agency und Ressourcenausstat-
tungen auf die Ausbildungschancen direkt nach Verlassen der Schule wird die
bereits in Abschnitt 7.2.1 vorgestellte Stichprobe von 670 Schulabgangerinnen
und -abgéngern von Forderschulen herangezogen, die basierend auf der SC4 des
NEPS identifiziert wurden. Bei der Analyse der Uberginge ein Jahr nach Ver-
lassen der Schule wird dann auf die Subgruppe der Jugendlichen aus den 670
zuriickgegriffen, die direkt nach Verlassen der Schule keinen Ausbildungsplatz
bekommen hat. Dies sind 550 ehemalige Forderschiilerinnen und -schiiler. Der
Umgang mit fehlenden Werten erfolgte wie bereits in Abschnitt 7.2.2 beschrie-
ben. Auch die Operationalisierung der theoretischen Konstrukte stimmt in
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vielen Teilen mit der iiberein, die in Abschnitt 7.2.4 vorgestellt wurde. Hier soll
deshalb jeweils nur kurz wiederholt werden, wie die theoretischen Konstrukte
operationalisiert wurden. Ausfithrlicher werden nur zusitzliche Operationali-
sierungen vorgestellt, die spezifisch fiir die Erklarung der Intragruppenvarianz
herangezogen werden.

Die Agency der Jugendlichen wurde iiber folgenden Merkmale operationali-
siert: die Selbstwirksamkeit der Jugendlichen, ob diese einen Berufswunsch an-
geben konnen, wie ihre idealistischen Pline fiir die Zeit nach der Schule ausse-
hen und wie viele Bewerbungen sie verschickt haben.”

Mit Blick auf die Operationalisierung des Sozialkapitals soll Folgendes fest-
gehalten werden: Die Grofle des Netzwerks wurde wie in Abschnitt 7.2.4 be-
schrieben {iber die Anzahl an Personen operationalisiert, die Informationen
tiber freie Ausbildungsstellen gegeben haben.” Die institutionelle Unterstiitzung
beim Ubergang wurde wiederum dariiber erfasst, wie gut die Jugendlichen sich
von der Schule auf den Ubergang vorbereitet fithlten. Dariiber hinaus zeigten
die Analysen in Kapitel 8 die Moglichkeit, dass einige wenige Jugendliche trotz
Forderschulbesuch direkt im Anschluss an die Schule als geeignet klassifiziert
und ihnen Ausbildungsstellen vermittelt werden. Die Berufsberater und -bera-
terinnen konnten so die geringen Netzwerkressourcen der Jugendlichen kom-
pensieren. Da es sich bei den Informationen der Agenturen fiir Arbeit zu Aus-
bildungsplitzen sowohl um freie Stellen als auch solche handelt, in denen die
Jugendlichen tatsdchlich Erfolgsaussicht haben kénnten (méglicherweise vor al-
lem, weil es sich um von den Agenturen fiir Arbeit finanzierte Ausbildungsplitze
handelt), sollte sich dies positiv auf die Ubergénge in Ausbildung auswirken. Aus
diesem Grund wurde zusitzlich der Indikator aufgenommen, ob sich die Jugend-
lichen bei der Arbeitsagentur, dem Job-Center oder der Stadt bzw. Gemeinde als
Bewerber oder Bewerberin gemeldet hatten. Aufgrund des zentralen Stellenwerts
der Berufsberatung fiir die Jugendlichen ist davon auszugehen, dass insbesonde-
re die Meldung bei der Agentur fiir Arbeit hier zentral sein sollte. Das familidre
Sozialkapital der Jugendlichen wurde wiederum dariiber operationalisiert, ob

70 Die Operationalisierung iiber die wahrgenommene Chancenlosigkeit, welche in Kapitel 7
zudem zur Beschreibung des Cooling-Outs herangezogen wurde, wird hier nicht ver-
wendet, da aus den oben beschriebenen Griinden keine Imputation der entsprechenden
Variable méglich war. In den theoretischen Uberlegungen in Kapitel 5 wurde vermutet,
dass die Jugendlichen sich durch die Teilnahme am Berufseignungstest der BA tiber ihre
Starken und Schwichen bewusst werden kénnten und so ihr Stigma reduziert und ihre
Agency verbessert wird. Allerdings ist vor dem Hintergrund der in Kapitel 8 gewonnenen
Erkenntnisse nicht weiter davon auszugehen. SchliefSlich weisen diese Tests eine Defizit-
orientierung auf und tragen so vermutlich eher zu einer Fortsetzung oder gar Verstarkung
der Stigmatisierung und Auskiihlung der Jugendlichen bei als zur Unterstiitzung der Uber-
gange. Daher wurde hier kein Indikator dazu aufgenommen.

71 Dasich die Jugendlichen hinsichtlich des Absolvierens eines Praktikums kaum unterschie-
den, wurde dieser Indikator hier nicht aufgenommen.
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sich die Eltern dafiir eingesetzt haben, dass die Jugendlichen einen Ausbildungs-
platz erhalten, welchen hochsten Schulabschluss diese haben, ob sie erwerbstitig
sind und ob sie aktuell oder zuletzt in einer qualifizierten Beschiftigung titig
waren. Die familidren Normen zur Wichtigkeit von Bildung werden dadurch ab-
gebildet, ob die Jugendlichen den Bildungsabschluss mindestens eines Eltern-
teils benennen konnten. Die Operationalisierung des Humankapitals ebenso
wie von Signaling entlang der Merkmale Schulabgangsdatum, Abschlussnote,
Schulabschluss und kognitive Grundfahigkeiten erfolgte wie in Abschnitt 7.2.4
beschrieben.” Kognitive Grundfahigkeiten sind dabei das einzige Merkmal, das
sich eindeutig dem Humankapital zuordnen ldsst und nicht zusatzlich tiber eine
Signaling-Komponente verfiigt.

Des Weiteren wire denkbar, dass sich der Besuch einer Berufsvorbereitung
positiv auf die Ausbildungschancen auswirkt — sei es, weil die Jugendlichen ihr
Humankapital dort verbessern oder das Absolvieren einer Berufsvorbereitung
ein positives Signal an Arbeitgeberinnen und -geber oder Berufsberaterinnen
und -berater sendet. Die grofle Bedeutung des Abschlieflens einer Berufsvor-
bereitung fiir die Finanzierung einer Ausbildung durch die Agenturen fiir Arbeit
wurde in Kapitel 8 herausgearbeitet. Aus diesem Grund wurde als zusdtzliche In-
formation aufgenommen, ob die Jugendlichen zum Zeitpunkt ein Jahr nach Ver-
lassen der Schule eine Berufsvorbereitung erfolgreich abgeschlossen haben. Die
Variable war mit 0 kodiert, wenn die Jugendlichen nicht an einer Berufsvorberei-
tungsmafSnahme teilgenommen hatten, mit einer 1, wenn sie diese abgebrochen
bzw. vorzeitig beendet und einer 2, wenn sie bis zum Ende teilgenommen hatten
(vgl. Tabelle 28 im Online-Anhang).

Bei der Erkldrung der Varianz in den Ubergingen muss zudem beriicksich-
tigt werden, dass sich Agency und Ressourcenausstattung iiber die Zeit verdn-
dern konnen. Da einige Konstrukte im NEPS wiederholt erfasst wurden, liegen
fir diese Lingsschnittinformationen vor. Hierbei handelt es sich um folgende:
Die Anzahl der Bewerbungen, die die Jugendlichen verfasst haben, der Schul-
abschluss und ob sich die Eltern dafiir eingesetzt haben, dass die Jugendlichen
einen Ausbildungsplatz bekommen. Fiir Jugendliche, die nach der Jahrgangs-
stufe 9 respektive 10 abgingen, wurden jeweils die Informationen aus den Wellen
herangezogen, die den Zeitpunkt direkt nach Verlassen der Schule sowie ein Jahr
spater markierten.

Dartiber hinaus zeigte sich in der bisherigen Forschung, dass Ausbildungs-
chancen durch das Geschlecht und einen Migrationshintergrund beeinflusst

72 Wiederum musste bei den Schulabschliissen, die nachtréglich erworben wurden, eine Ver-
groberung zugunsten der Imputation vorgenommen werden. Nachtréglich im Anschluss
an Hauptschulabschliisse erworbene Realschulabschliisse mussten mit ersteren zusam-
mengefasst werden. Allerdings handelte es sich lediglich um vier Forderschiilerinnen und
-schiiler, auf die dies zutraf.
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werden (vgl. z. B. zum Geschlecht: Haeberlin et al. 2011; Lex/Zimmermann 2011;
Haeberlin et al. 2005; Imdorf 2005; zum Migrationshintergrund: Lex/Zimmer-
mann 2011; Diehl/Friedrich/Hall 2009; Beicht/Granato 2009). In allen Modellen
werden die Effekte deshalb fiir diese Merkmale kontrolliert. Zudem wurde das
Alter kontrolliert, da dies ebenfalls die Ausbildungschancen beeinflussen kénn-
te (vgl. Solga 2004, S. 50). Da das Alter bivariat einen u-férmigen Zusammen-
hang mit der Wahrscheinlichkeit aufwies, eine Ausbildung zu finden, wurde
ein zusitzlicher, quadrierter Altersterm in die Modelle aufgenommen. Da sich
Uberginge in regional verschiedenen Ausbildungsmarktstrukturen vollziehen,
welche die Einordnung der Jugendlichen in die Bewerberschlange und damit
die Spielrdume fiir ihre Agency und ihre Ressourcen beeinflussen kdnnen, wird
zudem die regionale Arbeitslosigkeitsquote der unter 20-jahrigen in alle Mo-
delle einbezogen (zum Einfluss der Arbeitslosenquote siche Gaupp/Grofikurth/
Reiflig 2008, S. 399; Lex/Zimmermann 2011, S. 616; Ulrich 2011; Solga/Kohl-
rausch 2013). Der Effekt des Schulabgangsdatums sowie -abschlusses konnte fer-
ner vom Bundesland abhéngen, welches vorgibt, wie viele Schuljahre und welche
Schulabschliisse an Forderschulen angeboten werden. Deshalb wurde auch fiir
die Bundeslander kontrolliert.”” Die Effekte einzelner Bundesldnder diirfen auf-
grund der Nutzungsbestimmungen des NEPS jedoch nicht ausgewiesen werden
und werden demzufolge nicht dargestellt. Eine Ubersicht iiber die Konstruktion
der Kontrollvariablen befindet sich im Online-Anhang (siehe Abschnitt 13.2.2).

9.3 Analysestrategie

Um zu untersuchen, welche Faktoren beeinflussen, ob Forderschiilerinnen und
-schiiler einen Ausbildungsplatz finden, wurden logistische Regressionen fiir
beide Untersuchungszeitpunkte getrennt berechnet.” Wie auch in Abschnitt 7.4
werden die Effekte der Variablen als AMEs ausgegeben. Die Modelle zur Tes-
tung der Hypothesen sind dabei hierarchisch aufgebaut. Die Variablen, welche
der Testung der einzelnen Hypothesen dienen, werden also nach und nach

73 Aufgrund geringer Zellenbesetzungen mussten folgende Bundeslinder zusammengefasst
werden: Schleswig-Holstein, Hamburg und Bremen wurden zu einer Kategorie zusam-
mengefasst, ferner Berlin und Brandenburg sowie Saarland und Rheinland-Pfalz. Die Ef-
fekte der Variablen unterschieden sich nicht zwischen den Modellen, in denen die Bundes-
linder zusammengefasst und nicht-zusammengefasst waren.

74 Zunichst wurde angestrebt, Ereignisdatenanalysen fiir diskrete Zeit zu berechnen. Jedoch
zeigte sich, dass die fiir diese grundlegende Proportionalititsannahme bei mehreren Va-
riablen verletzt wurde. Diese kann nur gelockert werden, wenn Interaktionseffekte der
betroffenen Variablen mit Zeitvariablen aufgenommen werden (vgl. Singer/Willet 2003).
Aufgrund von Multikollinearitit der Interaktionseffekte mit den einzelnen Variablen fithr-
te dieser Versuch jedoch zu Konvergenzproblemen bei der Imputation und konnte nicht
umgesetzt werden.
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aufgenommen.” Da es sich bei den hier verwendeten NEPS-Daten um eine
mehrstufige stratifizierte Klumpenstichprobe handelt, musste ferner davon
ausgegangen werden, dass die Standardfehler bei der Berechnung statistischer
Modelle kleiner ausfallen als bei nicht-geclusterten Stichproben. Dies liegt dar-
an, dass sich Schiilerinnen und Schiiler dhnlicher Schulformen sowie derselben
Klasse — wie sie im NEPS gezogen wurden - tendenziell dhnlicher sind als solche
aus unterschiedlichen Schulen und Klassen. In der Konsequenz konnten Ergeb-
nisse falschlicherweise als statistisch signifikant erscheinen. Aus diesem Grund
muss das Sampling-Design bei der Berechnung der Standardfehler berticksich-
tigt werden. Technisch wurde dies umgesetzt, indem die Standardfehler mittels
der Delta-Methode aus den modellbasierten Standardfehlern abgeleitet wurden
(vgl. Kreuter/Valliant 2007, S. 4ff.). Die Modelle wurden zudem anhand einzel-
ner imputierter Datensétze mit Hilfe des Variance Inflation Factors (VIF) auf
Multikollinearitét zwischen den unabhingigen Variablen getestet. Hierbei zeig-
ten sich keine problematischen Werte des VIF von tiber 10.”°

9.4 Ergebnisse

In diesem Teil der Untersuchung geht es darum zu erkldren, wie es kommt, dass
es einigen Jugendlichen von Forderschulen trotz der erschwerten Ausgangslage
gelingt, direkt nach Verlassen der Schule oder ein Jahr spater einen Ausbildungs-
platz zu bekommen. Hierfiir werden die Jugendlichen zundchst hinsichtlich
ihrer Intragruppenvarianz in den theoretisch hergeleiteten Dimensionen be-
schrieben.”” Des Weiteren wird kurz diskutiert, wie sich die zeitveranderlichen
Faktoren zwischen t1 und t2 verindern und ob die Uberginge so nachtriglich
erleichtert werden konnen. Im zweiten Teil der empirischen Uberpriifung wer-
den dann die in Abschnitt 9.1 hergeleiteten Hypothesen getestet.

75 Es ist aufgrund der multiplen Imputation fehlender Werte nicht moglich, Kriterien der
Modellgiite wie z. B. Pseudo-R? (z. B. nach Nagelkerke) zu berechnen und auszugeben. Die-
se lassen sich nicht mit Rubin’s Rules iiber die multiplen Imputationen poolen (vgl. White
etal. 2011, S. 389).

76 Dass hier auf einzelne der imputierten Datensitze zuriickgegriffen wurde, liegt daran, dass
der VIF auf der anhand von R? gemessenen Varianzaufklarung basiert, welche fiir multipel
imputierte Daten nicht berechnet werden kann (vgl. White/Royston/Wood 2011, S. 389).

77 Die deskriptiven Ergebnisse sind dabei zum Teil eine Wiederholung der Darstellung von
Tabelle 7 in Kapitel 7. In diesem Kapitel liegt der Fokus aber auf der Varianz innerhalb
der Gruppe der Forderschiilerinnen und -schiiler und nicht auf Unterschieden zwischen
Haupt- und Forderschiilerinnen und -schiilern.
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9.4.1 Intragruppenvarianz von Agency und Ressourcen bei
Forderschulerinnen und -schiilern

Tabelle 20 gibt einen Uberblick iiber die Varianz von Agency und Ressourcen-
ausstattung innerhalb der Gruppe der Forderschiilerinnen und -schiiler. Es wird
deutlich, dass sich die Jugendlichen, die zu t1 im Sample sind, in ihrer Agency
und Ressourcenausstattung kaum von denen unterscheiden, die zu t2 im Sample
sind. Lediglich beztiglich des Schulabgangsdatums und der Schulabschliisse gibt
es erwahnenswerte Unterschiede. Dies kann als ein erster Hinweis darauf be-
trachtet werden, dass Jugendliche mit geringerer Humankapitalausstattung und
schlechteren Signalen seltener direkt nach Verlassen der Schule einen Ausbil-
dungsplatz finden. Dass der Anteil derer mit Hauptschulabschluss zum zweiten
Zeitpunkt hoher liegt als zum ersten, ist dadurch erkldrbar, dass einige Jugendli-
che nachtréglich einen Schulabschluss erwerben. Schliefilich lag der Anteil derer
mit Hauptschulabschluss bei den 550 Jugendlichen, die zu t2 im Sample sind, zu
t1 nur bei 23,2 Prozent. Ein Jahr nach Verlassen der Schule haben immerhin 37,7
Prozent dieser Schiilerinnen und Schiiler einen Hauptschulabschluss™.

Tabelle 20: Verteilung der untersuchten Agency-Faktoren und Ressourcen von
Forderschilerinnen und -schuilern direkt nach Verlassen der allgemeinbildenden
Schule (t1) und ein Jahr spater (t2).

Dimension t1 t2

Stigma und Cooling-Out

Selbstwirksamkeit (@)? 0,3 0,2
...Min -18,9 -18,9
...Max 10,1 10,1
Anzahl der Bewerbungen (9) 4,3 3,6
...Min 0 0

...Max 200 200

Berufswunsch liegt vor (%) 50,0 50,1

Idealistische Plane fir die Zeit nach der 9. Klasse (%)

... Schule 27,0 27,9
... Ausbildung 36,1 32,3
... Berufsvorbereitung oder etwas anderes 37,0 39,7

78 Aufgrund der sehr schiefen Verteilung der Variablen konnte in den folgenden Analysen
nur der zum Untersuchungszeitpunkt t1 bzw. t2 aktuell vorliegende Schulabschluss be-
riicksichtigt werden und nicht, ob sich dieser in dem Jahr nach Verlassen der Schule gewan-
delt hat. Uber die Wirkung nachtriglich erworbener Schulabschliisse lisst sich basierend
auf dieser Untersuchung also nichts aussagen.
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Dimension t1 t2
Sozialkapital

Wie viele Personen informieren tber Ausbildungsplatze (%)

...keiner 18,4 19,1
...1 Person 3,1 3,4
...2 Personen 10,2 9,3
...3 bis 5 Personen 33,3 32,4
...6 bis 10 Personen 16,9 18,3
...11 bis 15 Personen 78 7,3
...mehr als 15 Personen 10,3 10,3
Wahrnehmung der Jugendlichen: Schule hat gut auf den Ubergang

vorbereitet (%)

...stimme gar nicht zu 3,0 2,4
...stimme eher nicht zu 11,1 11,5
...stimme zu 45,8 46,0
...stimme vollig zu 40,1 40,1
Bei der Berufsberatung als Bewerberln gemeldet (%) 33,5 33,7
Eltern haben sich fir Ausbildungsplatz eingesetzt (%) 49,8 449
Hochster Schulabschluss der Eltern (%)

...kein Abschluss 13,4 14,5
...Hauptschulabschluss 43,7 42,1
...Mittlerer Schulabschluss 35,3 36,2
...(Fach-)Abitur 7,6 7,1
Mindestens ein Elternteil erwerbstatig (%) 81,8 84,7
Mindestens ein Elternteil in qualifizierter Tatigkeit (%) 82,0 81,3
Jugendlichen kénnen Bildungsabschluss mind. eines Elternteils 46,1 45,7
benennen (%)

Humankapital und Signaling

Abschlussnote (@) 2,8 2,8
...Min. 1 1
...Max. 6 6
Abgang nach der 9. Klasse (%) 54,2 60,2
Hauptschulabschluss (%) 29,0 37,7
Kognitive Grundfahigkeiten: Schlussfolgern (@) 4,8 4,8
...Min. 0 0
...Max. 12 12
Kognitive Grundfahigkeiten: Wahrnehmungsgeschwindigkeit (9) 48,5 48,7
...Min. 5 16
...Max. 93 93
Teilnahme an einer Berufsvorbereitung (%)

... keine Berufsvorbereitung absolviert - 12,7
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Dimension t1 t2

...vorzeitig beendet - 14,9
...bis zum Ende teilgenommen - 72,4
N 670 550

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F. 9.1.1.; Anzahl der Beobachtungen:
t1 N =670, t2 N = 550; @ = Mittelwert; % = Prozentangaben; Angaben gerundet; Angaben gewichtet fiir
non-response; 2Mittelwert u.a. aufgrund von Imputation trotz Zentrierung nicht exakt O.

Mit Blick auf die anderen zeitverdnderlichen Merkmale — Bewerbungsverhalten
und Einsatz der Eltern - zeigen hier nicht dargestellte Auswertungen, dass die
Agency und Ressourcen der 550 Jugendlichen, die zu t2 im Sample sind, sich
kaum verdndert haben.

Davon abgesehen zeigt sich fiir alle beobachteten Merkmale zu beiden Be-
obachtungszeitpunkten eine Streuung der Variablen und damit Heterogenitat
der Forderschiilerinnen und -schiiler hinsichtlich der gemessenen Agency und
Ressourcenausstattung. Die Grundlage fiir eine Erklarung divergierender Aus-
bildungschancen innerhalb dieser Gruppe basierend auf diesen Merkmalen ist
damit gegeben. Im Folgenden soll ermittelt werden, welche Agency-Faktoren
und Ressourcen dazu beitragen, die Intragruppenvarianz in den Ausbildungs-
chancen zu erkldren.

9.4.2 Ubergénge in Ausbildung als Ergebnis unterschiedlicher
Agency- und Ressourcenausstattungen

In diesem Abschnitt sollen die Ergebnisse der Hypothesenpriifung vorgestellt
werden. Die Tabellen 22 und 23 geben einen Uberblick iiber die Effekte von Agen-
cy und Ressourcenausstattungen auf die Ausbildungschancen von Férderschii-
lerinnen und -schiilern direkt nach Verlassen der Schule sowie ein Jahr spiter.
Hinsichtlich der Agency-Hypothese (H1) zeigt sich, dass die Selbstwirksamkeit
nur zum ersten Zeitpunkt einen signifikanten Einfluss auf die Ausbildungschan-
cen hat. Der Effekt ist aber sehr gering — im Mittel fiihrt eine Steigerung der
Selbstwirksamkeit von einem Punkt nur zu einer Erhéhung der Ausbildungs-
chancen von unter einem Prozentpunkt — und ist nicht mehr signifikant, sobald
einbezogen wird, ob die Jugendlichen die Schule nach neun oder zehn Jahren
verlassen haben. Die Bedeutung der Selbstwirksamkeit wird also {iber das Schul-
abgangsdatum moderiert. Weder die Anzahl der Bewerbungen noch das Vor-
liegen eines Berufswunsches haben direkt nach Verlassen der Schule oder ein
Jahr spiter einen Einfluss auf die Ausbildungschancen. Eine Erkldrung fiir das
Fehlen eines Effektes des Berufswunsches konnte sein, dass die Forderschiilerin-
nen und -schiiler nicht-realisierbare Berufswiinsche entwickeln, weshalb diese
fiir einen erfolgreichen Ubergang nicht hilfreich sind (zur Realisierbarkeit von
Berufswiinschen sieche Dombrowski 2015). Wenngleich die Frage realisierbarer

199



und nicht-realisierbarer Berufswiinsche an dieser Stelle nicht hinreichend ver-
tieft werden kann, soll dennoch festgehalten werden, dass die von den Jugend-
lichen genannten Berufswiinsche sich auf solche Tétigkeiten konzentrieren, die
mit einer Berufsausbildung erreichbar sind (zur Klassifikation der Berufe 2010
siehe Paulus/Matthes 2013).

Tabelle 21 gibt einen Uberblick iiber die zehn héiufigsten genannten Berufs-
wiinsche der Abgingerinnen und Abganger von Forderschulen. Mit Verkaufs-
berufen, Kéchen und Koéchinnen sowie Berufen fiir Maler- und Lackierarbeiten
befinden sich hier unter den ersten drei insbesondere solche Berufe, welche auch
von den Berufsberaterinnen und -beratern neben Fachpraktikerausbildungen
fir realistische Anschlussméoglichkeiten gehalten werden (siehe Abschnitt 8.4.2).
Dies gibt zumindest einen Hinweis, dass die Realisierbarkeit der Berufswiinsche
eher nicht ausschlaggebend fiir den Ausbildungszugang ist.

Tabelle 21: Die zehn am haufigsten genannten Berufswiinsche in der neunten Klasse
von Abgangerinnen und Abgangern von Forderschulen basierend auf der KIdB 2010
(in Prozent).

Berufsbezeichnung Prozent
(1) Kdchlinnen (ohne Spezialisierung) 12,4
(2) Berufe im Verkauf (ohne Produktspezialisierung) 11,4
(3) Berufe fuir Maler- und Lackiererarbeiten 7,0
(4) Berufe in der Kinderbetreuung und -erziehung 6,0
(5) Berufe in der Kraftfahrzeugtechnik 54
(6) Berufe im Friseurgewerbe 4,9
(7) Berufe in der Tierpflege 3,8
(8) Berufe im Gastronomieservice 3,8
(9) Berufe im Holz-, M&bel- und Innenausbau 3,2
(10) Berufe im Metallbau 3,2

Quelle: Eigene Darstellung. Angaben basierend auf nicht-imputierten Werten. Anzahl der Beobachtungen,
flr die Berufswiinsche vorliegen: 185.

Mit Blick auf die Anzahl der Bewerbungen bleibt zu bedenken, dass viele Be-
werbungen nicht gleichbedeutend mit guten Bewerbungen sind. Dies konnte
erklaren, dass Jugendliche mit mehr Bewerbungen keine besseren Ausbildungs-
chancen haben. Mangelnde Effekte beider Variablen kénnen aber auch ein Hin-
weis auf Diskriminierungs- bzw. Diskreditierungsprozesse durch Betriebe und
Berufsberaterinnen und -berater sein.

Ein signifikanter, substantieller Einfluss zeigt sich dagegen fiir die Aspira-
tionen der Jugendlichen. Zum einen erhoht der Wunsch, weiterhin zur Schule
zu gehen, die Ausbildungschancen im Mittel um etwa 8 Prozentpunkte (Mo-
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dell 5). Eine separate Auswertung zeigt aber: Der Effekt verschwindet unter
Einbezug des Schulabschlusses (Modell 6), da es einen signifikanten positiven
Effekt des Wunsches, weiter zur Schule zu gehen, auf die Wahrscheinlichkeit,
einen Hauptschulabschluss zu erwerben, gibt. Der Schulabschluss moderiert
also den positiven Effekt des Wunsches, im Bildungssystem zu verbleiben, auf
die Ausbildungschancen. Die Ausbildungschancen direkt nach Verlassen der
Schule erhéhen sich zudem fiir Jugendliche, die sich eine Ausbildung wiinschen
um etwa 12,2 Prozentpunkte im Vergleich zu solchen, die eine Berufsvorberei-
tung absolvieren oder etwas anderes machen wollen (Modell 6). Im vorherigen
Kapitel zeigte sich, dass Jugendliche, die sich direkt nach Verlassen der Schule
einen Ausbildungsplatz wiinschen, hierbei stark auf sich gestellt sind, da sie
von der Berufsberatung keine oder wenig Unterstiitzung dabei erhalten. Der
Wunsch, eine Ausbildung zu absolvieren, fithrt bei Foérderschiilerinnen und
-schiilern vermutlich zu einem stirkeren Engagement und einer zielgerichte-
teren Ausbildungsplatzsuche, die in héheren Ausbildungschancen resultiert.
Moglicherweise werden Jugendliche mit dem Wunsch, eine Ausbildung zu
machen, aber auch von Arbeitgeberinnen und -gebern bzw. Berufsberaterin-
nen und -beratern anders wahrgenommen und haben dadurch hoéhere Aus-
bildungschancen. Fiir Jugendliche, die nicht direkt nach Verlassen der Schule
einen Ausbildungsplatz bekommen, haben die Ausbildungsaspirationen zu t2
jedoch keinen Effekt mehr auf die Ausbildungschancen. Konnten die Aspira-
tionen der Jugendlichen also direkt nach Verlassen der Schule ihre Benachtei-
ligung beim Ausbildungszugang nicht kompensieren, hilft ihnen die hohere
Agency zu einem spéteren Zeitpunkt nicht mehr. Fiir die Agency-Hypothese
(H1) bedeutet dies, dass sie teilweise angenommen werden kann. Offenbar sind
es jedoch nicht alle mit Stigmatisierung und Cooling-Out verkniipften Agency-
Faktoren, die den Ubergang in Ausbildung bei Férderschiilerinnen und -schii-
lern positiv beeinflussen. Substantiell bedeutsam sind den hier prasentierten
Analysen nach ausschliefilich die Aspirationen, und zwar nur zum Zeitpunkt
direkt nach Verlassen der Schule.

Tabelle 22: Erklarungen fur die Intragruppenvarianz in den Ausbildungschancen von
Forderschilerinnen und -schilern direkt nach Verlassen der Schule (t1).

Modelll Modell2 Modell3 Modell4 Modell5 Modell6

Selbstwirksamkeit 0.008*  0.008%*  0.007* 0.007* 0.007* 0.005
[0.002, [0.002, [0.001, [0.001, [0.001,  [-0.001,
0.015] 0.014] 0.013] 0.013] 0.013] 0.012]

Berufswunsch liegt vor -0.007 -0.011 -0.011 -0.008 -0.008 0.013

(Ref.: nein) [0.071, [0.077, [0.077, [0.073, [0.073, [0.042,
0.057] 0.054] 0.055] 0.058] 0.057] 0.069]
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Modelll Modell2 Modell3 Modell4 Modell5 Modell6
Idealistische Plane fiir
die Zeit nach der
9. Klasse (Ref.: BV oder
etwas anderes)
...Schule 0.097* * 0.090* 0.090* 0.084* 0.082* 0.034
[0.025, [0.015, [0.015, [0.006, [0.005, [-0.038,
0.169] 0.166] 0.164] 0.162] 0.158] 0.107]
...Ausbildung 0.141%* %% 0.135*** (0.136%** (0.138*** (.134***  (.122%*
[0.067, [0.060, [0.062, [0.064, [0.060, [0.049,
0.215] 0.209] 0.211] 0.212] 0.208] 0.195]
Anzahl der Bewerbungen 0.002+ 0.002* 0.002* 0.002* 0.002* 0.001+
[-0.000, [0.000, [0.000, [0.000, [0.000, [-0.000,
0.005] 0.005] 0.004] 0.004] 0.004] 0.003]
Anzahl der Personen, die
Uiber Ausbildungsplatze
informiert haben
(Ref.: keiner)
...1 Person -0.001 -0.011 -0.011 -0.008 0.019
[-0.133, [-0.143, [-0.151, [-0.150, [-0.127,
0.131] 0.121] 0.128] 0.135] 0.166]
...2 Personen 0.082 0.078 0.082 0.086 0.124*
[-0.029, [-0.032, [-0.030, [-0.026, [0.008,
0.193] 0.189] 0.194] 0.198] 0.239]
...3 bis 5 Personen 0.043 0.035 0.027 0.029 0.042
[-0.037, [-0.047, [-0.056, [-0.053, [-0.035,
0.124] 0.117] 0.111] 0.112] 0.119]
...6 bis 10 Personen 0.137* * 0.130* * 0.123* 0.123* 0.112*
[0.047, [0.039, [0.025, [0.026, [0.022,
0.227] 0.220] 0.221] 0.220] 0.201]
...11 bis 15 Personen 0.007 -0.008 -0.015 -0.014 0.004
[-0.115, [-0.129, [-0.135, [-0.133, [-0.112,
0.129] 0.114] 0.105] 0.104] 0.119]
...mehr als 15 Personen 0.032 0.021 0.018 0.020 0.043
[-0.064, [-0.077, [-0.080, [-0.078, [-0.057,
0.129] 0.118] 0.115] 0.118] 0.142]
Als Bewerberln gemeldet 0.042 0.040 0.040 0.044
(Ref.: nein) [-0.027, [-0.030, [-0.030, [-0.020,
0.110] 0.110] 0.109] 0.108]
Wahrnehmung der 0.029 0.026 0.025 0.017
Jugendlichen: Schule hat [-0.011, [-0.013, [-0.014, [-0.022,
gut auf den Ubergang 0.068] 0.064] 0.063] 0.056]
vorbereitet
Eltern haben sich 0.017 0.015 0.010
flir Ausbildungsplatz [-0.060, [-0.062, [-0.058,
eingesetzt (Ref.: nein) 0.094] 0.091] 0.078]
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Modelll Modell2 Modell3 Modell4 Modell5 Modell6

Héchster Schulabschluss
Eltern (Ref.: kein

Abschluss)
...Hauptschulabschluss 0.074 0.077 0.084
[-0.043, [-0.039, [-0.027,
0.190] 0.193] 0.196]
...Mittlerer 0.040 0.039 0.053
Schulabschluss [-0.077, [-0.076, [-0.059,
0.156] 0.155] 0.165]
...Fachabitur/Abitur 0.153+ 0.148+ 0.166*
[-0.017, [-0.022, [0.007,
0.323] 0.317] 0.325]
Mindestens ein Elternteil -0.011 -0.012 -0.034
erwerbstétig (Ref.: nein) [-0.112, [-0.112, [-0.130,
0.089] 0.088] 0.063]
Mindestens ein Elternteil -0.014 -0.015 -0.009
in berufl. qual. Tatigkeit [-0.104, [-0.104, [-0.089,
(Ref.: nein) 0.076] 0.075] 0.070]
Mind. Schulabschluss 0.029 0.017
ein Elternteil bekannt [-0.031, [-0.042,
(Ref.: nein) 0.089] 0.076]
Abschlussnote -0.011
[-0.061,
0.039]
Schulabgang nach 0.208* **
10. Klasse [0.130,
(Ref.: 9. Klasse) 0.285]
Hauptschulabschluss 0.059
(Ref.: kein Abschluss) [-0.013,
0.131]
Kognitive 0.001
Grundfahigkeiten: [-0.002,
Wahrnehmungs- 0.003]
geschwindigkeit
Kognitive 0.008
Grundfahigkeiten: [-0.004,
logisch- 0.019]
schlussfolgerndes
Denken
Weiblich (Ref.: mannlich) -0.052* -0.053* -0.052* -0.050+ -0.049+ -0.047+
[-0.103, [-0.104, [-0.104, [-0.103, [-0.100, [-0.095,
-0.002] -0.002] -0.001] 0.002] 0.003] 0.001]
Alter 1.111+ 1.155+ 1.124+ 1.214+ 1.160+ 1.079
[-0.111, [-0.072, [-0.083, [-0.056, [-0.112, [-0.325,
2.334] 2.381] 2.330] 2.484] 2.432] 2.483]
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Modelll Modell2 Modell3 Modell4 Modell5 Modell6
Alter (quadriert) -0.037+ -0.038+ -0.037+ -0.040+ -0.039+ -0.036
[-0.078, [-0.079, [-0.078, [-0.083, [-0.081, [-0.083,
0.004] 0.002] 0.003] 0.002] 0.004] 0.011]
Migrationshintergrund -0.009 0.001 0.006 0.006 0.007 -0.004
(Ref.: nein) [-0.075, [-0.063, [-0.057, [-0.059, [-0.058, [-0.056,
0.057] 0.064] 0.069] 0.072] 0.072] 0.049]
Jugendarbeitslosigkeits- 0.002 0.003 0.003 0.003 0.003 0.001
quote [-0.005, [-0.004, [-0.004, [-0.004, [-0.003, [-0.005,
0.009] 0.010] 0.010] 0.010] 0.010] 0.007]

Quelle: Eigene Berechnung basierend auf NEPS SC4, S.U.F 9.1.1.; N = 670, Average Marginal Effects
der binaren logistischen Regression, Signifikanzniveau: + p <.10, * p <.05, ** p <.01, *** p <.001;
95 %-Konfidenzintervall in eckigen Klammern; in allen Modellen wurde das Bundesland kontrolliert,

Effekte nicht ausgegeben.

Tabelle 23: Erklarungen fir die Intragruppenvarianz in den Ausbildungschancen von
Forderschilerinnen und -schilern ein Jahr nach Verlassen der Schule (t2).

Modelll Modell2 Modell3 Modell4 Modell5 Modell6
Selbstwirksamkeit 0.008* 0.007+ 0.006 0.006 0.006 0.005
[0.000, [-0.001, [-0.003, [-0.003, [-0.003, [-0.004,
0.016] 0.015] 0.014] 0.014] 0.014] 0.014]
Berufswunsch liegt vor 0.022 0.018 0.016 0.018 0.018 0.025
(Ref.: nein) [-0.055, [-0.059, [-0.060, [-0.057, [-0.057, [-0.048,
0.098] 0.094] 0.091] 0.093] 0.092] 0.097]
Idealistische Plane fiir die
Zeit nach der 9. Klasse
(Ref.: BV oder etwas
anderes)
...Schule 0.051 0.042 0.040 0.042 0.039 0.029
[-0.060, [-0.068, [-0.070, [-0.069, [-0.072, [-0.080,
0.162] 0.153] 0.150] 0.153] 0.150] 0.138]
...Ausbildung 0.047 0.042 0.044 0.040 0.037 0.040
[-0.043, [-0.047, [-0.046, [-0.048, [-0.052, [-0.046,
0.136] 0.131] 0.134] 0.129] 0.126] 0.126]
Anzahl der Bewerbungen 0.001 0.001 0.001 0.000 0.001 0.000
[-0.002, [-0.002, [-0.002, [-0.003, [-0.003, [-0.003,
0.004] 0.004] 0.004] 0.004] 0.004] 0.004]
Anzahl der Personen, die
Uiber Ausbildungsplatze
informiert haben
(Ref.: keiner)
...1 Person 0.189+ 0.176+ 0.207* 0.209* 0.224*
[-0.011, [-0.028, [0.019, [0.018, [0.040,
0.390] 0.380] 0.394] 0.400] 0.408]
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Modelll Modell2 Modell3 Modell4 Modell5 Modell6
...2 Personen 0.081 0.077 0.084 0.087 0.069
[-0.035, [-0.039, [-0.035, [-0.033, [-0.053,
0.197] 0.194] 0.203] 0.208] 0.191]
...3 bis 5 Personen 0.211***  0.202* **  0.207*** 0.208* ** (0.193* **
[0.109, [0.097, [0.104, [0.106, [0.088,
0.313] 0.306] 0.309] 0.310] 0.297]
...6 bis 10 Personen 0.129* 0.128* 0.136* 0.135* 0.121*
[0.019, [0.018, [0.029, [0.029, [0.011,
0.238] 0.237] 0.243] 0.241] 0.231]
...11 bis 15 Personen -0.018 -0.024 -0.021 -0.020 -0.028
[-0.159, [-0.167, [-0.164, [-0.163, [-0.167,
0.123] 0.119] 0.122] 0.122] 0.110]
...mehr als 15 Personen 0.165* 0.149* 0.148+ 0.151* 0.123
[0.017, [0.001, [-0.004, [0.000, [-0.026,
0.313] 0.296] 0.299] 0.301] 0.272]
Als BewerberIn gemeldet 0.041 0.043 0.043 0.050
(Ref.: nein) [-0.032, [-0.029, [-0.030, [-0.024,
0.113] 0.116] 0.115] 0.124]
Wahrnehmung der 0.033 0.031 0.029 0.024
Jugendlichen: Schule hat [-0.012, [-0.014, [-0.016, [-0.021,
gut auf den Ubergang 0.078] 0.075] 0.074] 0.068]
vorbereitet
Eltern haben sich -0.013 -0.014 -0.028
flr Ausbildungsplatz [-0.083, [-0.083, [-0.097,
eingesetzt (Ref.: nein) 0.058] 0.055] 0.041]
Héchster Schulabschluss
Eltern (Ref.: kein
Abschluss)
...Hauptschulabschluss 0.046 0.052 0.058
[-0.113, [-0.107, [-0.098,
0.204] 0.211] 0.214]
...Mittlerer 0.049 0.051 0.052
Schulabschluss [-0.123, [-0.120, [-0.113,
0.221] 0.222] 0.218]
...Fachabitur/Abitur 0.052 0.052 0.063
[-0.159, [-0.159, [-0.140,
0.263] 0.262] 0.266]
Mindestens ein Elternteil 0.086+ 0.083 0.066
erwerbstatig (Ref.: nein) [-0.015, [-0.020, [-0.035,
0.187] 0.186] 0.167]
Mindestens ein Elternteil 0.098+ 0.097+ 0.100+
in berufl. qual. Tatigkeit [-0.003, [-0.007, [-0.002,
(Ref.: nein) 0.200] 0.200] 0.201]
Mind. Schulabschluss 0.035 0.025
ein Elternteil bekannt [-0.048, [-0.057,
(Ref,: nein) 0.118] 0.106]
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Modelll Modell2 Modell3 Modell4 Modell5 Modell6
Abschlussnote -0.034
[-0.098,
0.030]
Schulabgang nach -0.054
10. Klasse [-0.175,
(Ref.: 9. Klasse) 0.067]
Hauptschulabschluss 0.120* *
(Ref.: kein Abschluss) [0.043,
0.197]
Kognitive 0.002
Grundfahigkeiten: [-0.001,
Wahrnehmungsge- 0.004]
schwindigkeit
Kognitive 0.002
Grundfahigkeiten: logisch [-0.014,
-schlussfolgerndes 0.017]
Denken
Berufsvorbereitung
(Ref.: keine)
...vorzeitig beendet 0.079
[-0.061,
0.219]
...bis zum Ende 0.151* *
teilgenommen [0.046,
0.256]
Weiblich (Ref.: mannlich) -0.105* -0.104* -0.102* -0.102% -0.101* -0.116% *
[-0.184, [-0.182, [-0.181, [-0.180, [-0.179, [-0.198,
-0.025] -0.025] -0.023] -0.023] -0.023] -0.033]
Alter -0.454 -0.694 -0.754 -0.981 -1.014 -1.087
[-1.749, [-2.007, [-2.089, [-2.374, [-2.400, [-2.419,
0.842] 0.619] 0.581] 0.413] 0.372] 0.245]
Alter (quadriert) 0.014 0.022 0.024 0.032 0.033 0.036
[-0.029, [-0.021, [-0.020, [-0.014, [-0.013, [-0.008,
0.057] 0.066] 0.069] 0.078] 0.079] 0.080]
Migrationshintergrund -0.025 -0.027 -0.022 -0.010 -0.011 -0.015
(Ref.: nein) [-0.121, [-0.120, [-0.116, [-0.1086, [-0.107, [-0.112,
0.070] 0.067] 0.072] 0.086] 0.085] 0.081]
Jugendarbeitslosigkeits- -0.006 -0.008+ -0.008+ -0.007 -0.007 -0.006
quote [-0.015, [-0.016, [-0.016, [-0.015, [-0.015, -0.015,
0.002] 0.001] 0.001] 0.002] 0.002] 0.002

Quelle: Eigene Berechnung basierend auf NEPS, SC4, S.U.F 9.1.1.; N = 550, Average Marginal Effects
der bindren logistischen Regression, Signifikanzniveau: + p <.10, * p <.05, ** p <.01, *** p <,001;
95 %-Konfidenzintervall in eckigen Klammern; in allen Modellen wurde fiir das Bundesland kontrolliert,

Effekte nicht ausgegeben.
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Dass die Agency der Jugendlichen offenbar nur bedingt zur Erkldrung ihrer Aus-
bildungschancen beitragt, verdeutlicht wiederum, dass der Zugang zur Ausbil-
dung von Forderschiilerinnen und -schiilern nicht nur das Ergebnis von Selbst-,
sondern vorrangig auch Fremdselektionsprozessen ist (vgl. Solga 2004, S. 55).

Dariiber hinaus sollte geklirt werden, inwiefern Unterschiede in der Sozial-
kapitalausstattung der Jugendlichen die Heterogenitét in den Ausbildungschan-
cen erkliren konnen. Mit Blick auf die Netzwerkgroflenhypothese (H2) zeigt
sich, dass die Grof3e des Netzwerks fiir die Ausbildungschancen der Jugendli-
chen entscheidend ist. Fiir den direkten Ubergang zeigen sich unter Kontrolle al-
ler Merkmale positive Effekte von im Mittel 12,4 Prozentpunkten der Kategorie
,»2 Personen” sowie konstant tiber alle Modelle signifikante Effekte fiir die Grup-
pe der Jugendlichen mit 6 bis 10 Personen, die ihnen Informationen gegeben ha-
ben. Unter Kontrolle aller weiteren Merkmale erh6hen sich die Chancen, einen
Ausbildungsplatz zu bekommen, in dieser Gruppe um etwa 11 Prozentpunkte.
Wieso ausgerechnet diese Kategorien die Ausbildungschancen positiv beeinflus-
sen, ist unklar.”” Bei der Gruppe von 6 bis 10 Personen wire denkbar, dass es
sich um eine Anzahl an Informationsgeberinnen und -gebern handelt, die im
Vergleich zu keinem Hinweisgeber hinreichend grof§ genug ist, um ausreichend
Informationen bereitzustellen. Mehr genannte Personen konnten dagegen auf
eine gewisse Beliebigkeit der Kontakte hindeuten. Zum zweiten Messzeitpunkt
nach Verlassen der Schule zeigen sich dagegen signifikante und substantielle
positive Effekte fiir fast alle Personenanzahlen (bis auf die Kategorien ,,2 Per-
sonen“ und fiir mehr als 11 Personen). Soziale Netzwerke spielen also offenbar
in besonderem Mafe fiir die Erkldrung verspiteter Uberginge eine Rolle. Die
Netzwerkgroflenhypothese kann vor diesem Hintergrund in der aktuellen Form
dennoch nicht angenommen werden. Schliefllich zeigte sich, dass die Annahme,
dass sich die Ausbildungschancen erhdhen, je mehr Personen tiber Ausbildungen
informieren, nicht aufrechterhalten werden kann. Gleichzeitig verdeutlichen die
Befunde die Relevanz von Netzwerken fiir die Ausbildungschancen. Wie genau
sich die Grofle des Netzwerks auf den Zugang zu Ausbildungsstellen auswirkt,
kann hier nicht abschliefiend geklart werden und bedarf weiterfithrender Unter-
suchungen.

Hinsichtlich der institutionellen Unterstiitzung zeigen die Berechnungen
folgende Ergebnisse: Ob sich die Jugendlichen als Bewerber oder Bewerberin ge-
meldet haben, zeigt zu beiden Zeitpunkten keinen signifikanten Effekt auf die
Ausbildungschancen. Dies liegt moglicherweise daran, dass der gewéhlte Indika-
tor nicht geeignet ist abzubilden, wer tatsdchlich als Bewerber oder Bewerberin
aufgenommen wurde. In Anbetracht der Ergebnisse des vorherigen Kapitels er-
scheinen die in Tabelle 20 angegebenen etwa 33 Prozent der Forderschiilerinnen

79 Es wurde sichergestellt, dass dieser Effekt nicht durch einflussreiche Fille hervorgebracht
wird.
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und -schiiler, die als Bewerber oder Bewerberin angenommen wurden, sehr hoch.
Womdglich ist der Indikator damit vor allem geeignet, eine positive Anbindung
der Jugendlichen an die Berufsberatung abzubilden, nicht jedoch, eine wirkliche
Vermittlung von Ausbildungsstellen. Alternativ wurde deshalb gepriift, ob eine
positive Antwort der Jugendlichen auf die Frage ,,Der Berufsberater oder die Be-
rufsberaterin hat mich iiber interessante freie Ausbildungsstellen informiert® (zu
dieser Variable vgl. Tabelle 28 im Online-Anhang) einen Einfluss auf die Ausbil-
dungschancen hat. Auch hier zeigte sich kein Effekt. Dies konnte ein Hinweis auf
einen Selektionseffekt sein, wie ihn Ulrich (2011, S. 13) vermutet. Wenn diese
Annahme stimmen wiirde, wiirde sich nur eine Gruppe von negativ selektierten
Jugendlichen an die Berufsberatung wenden und um die Vermittlung von Aus-
bildungsstellen bitten. Tatsdchlich zeigt sich jedoch, dass nur ein sehr kleiner
Anteil der Forderschiilerinnen und -schiiler, namlich knapp 3,2 Prozent, angibt,
die Berufsberatung nicht in Anspruch genommen zu haben. Vor dem Hinter-
grund der Analyse in Kapitel 8 kann daher eher vermutet werden, dass ein posi-
tiver Effekt der Vermittlungstitigkeit durch die Berufsberatung moglicherweise
iberhaupt erst nach etwa zwei Jahren einsetzen kénnte, wenn die Jugendlichen
sowohl an einem BV] als auch an einer BVB-Mafinahme teilgenommen haben.

Keinen eindeutigen Effekt zeigt auch die Wahrnehmung der Vorbereitung
auf den Ubergang durch die Schule. Wahrgenommene Unterschiede in der
Qualitdt der schulischen Vorbereitung sind damit nicht entscheidend fiir die
Ubergangschancen. Die institutionelle Unterstiitzungshypothese (H3) muss vor
diesem Hintergrund fiir die hier vorliegende Untersuchung abgelehnt werden.
Dies schlief3t selbstverstiandlich nicht aus, dass es Unterschiede zwischen Schulen
geben kann, die die Ausbildungschancen beeinflussen. Moglicherweise miisste
hierfiir das tatsachliche Angebot an Vorbereitungsmafinahmen konkreter in den
Blick genommen werden.

Die Hypothesen H4a, H4b und H5 betreffen den Einfluss des familidren
Sozialkapitals der Jugendlichen auf die Ausbildungschancen. H4a muss jedoch
abgelehnt werden, da sich kein Effekt der elterlichen Unterstiitzung auf die Aus-
bildungschancen zeigt. Mit Blick auf H4b zeigt sich, dass das Bildungsniveau
der Eltern direkt nach Verlassen der Schule unter zwei Bedingungen zum Tra-
gen kommt: zum einen miissen die Eltern selbst mindestens das (Fach-)Abitur
erworben haben, damit sich die Ausbildungschancen von Férderschiilerinnen
und -schiilern erh6hen. Zum anderen wird der Effekt erst eindeutig, wenn der
Schulabschluss der Jugendlichen kontrolliert wird. Dies liegt daran, dass sich der
Effekt nur fiir Jugendliche zeigt, die den Hauptschulabschluss erworben haben.
Es bedarf also eines vergleichsweise sehr hohen Sozialkapitals auf Seiten der El-
tern und zudem mindestens eines Hauptschulabschlusses auf Seiten der Jugend-
lichen, um hohere Ausbildungschancen zu haben. Ein Jahr spater hingegen hat
das elterliche Bildungsniveau keinen Einfluss mehr auf die Ausbildungschancen
ebenso wie der Beschiaftigungsstatus und die Art der beruflichen Tétigkeit, wel-

208



che zu keinem der beiden Untersuchungszeitpunkte einen signifikanten bzw.
eindeutig von Null verschiedenen Einfluss auf die Ausbildungschancen haben.
Unter dem Mechanismenbiindel Sozialkapital wurde ferner der Einfluss fami-
lidgrer Normen (H5) diskutiert. Auch fiir dieses Merkmal zeigt sich kein Effekt
auf die Ausbildungschancen, so dass auch die familidre Normenhypothese ver-
worfen werden muss. Dass sich fiir das familidre Sozialkapital nur bei einem
Merkmal ein Effekt findet, konnte auch ein Ergebnis der vergroberten Messung
sein. Moglicherweise finden sich positive, kompensatorische Effekte wie bei den
elterlichen Bildungsabschliissen erst dann, wenn zum Beispiel beide Eltern er-
werbstitig sind.*

Basierend auf den theoretischen Voriiberlegungen wurde zudem erwartet,
dass das Humankapital und die Signale der Jugendlichen deren Uberginge be-
einflussen. Der Einbezug der Merkmale in die Modelle zeigt interessante Effekte:
Zunichst haben die Abschlussnoten keinen Einfluss auf die Ausbildungschan-
cen.® Eine mogliche Erklarung fir diesen Befund ist, dass die Jugendlichen von
Gatekeepern vor allem als geringqualifiziert wahrgenommen und diskreditiert
werden, so dass Unterschiede in den schulischen Leistungen gar nicht zum Tra-
gen kommen. Denkbar wire auch, dass es daran liegt, bei welchen Unternehmen
die Jugendlichen unterkommen. So zeigte sich fiir die Schweiz, dass Schulnoten
eher bei grofien Unternehmen eine Rolle spielen (vgl. Imdorf 2009, S. 395). For-
derschiilerinnen und -schiiler kommen jedoch moglicherweise eher bei kleine-
ren Handwerksbetrieben unter (Marquardt 1977, S. 69; Willand/Verbeck 1994,
S. 439). Unterschiede im Humankapital und in den Signalen scheinen fiir den
Ausbildungszugang aber alles andere als irrelevant zu sein. So zeigt sich, dass
fiir direkte Ubergénge in Ausbildung das Abgangsdatum der Jugendlichen einen
signifikanten und substantiellen Effekt auf die Ausbildungschancen hat. Im Mit-
tel erhohen sich die Chancen auf einen Ausbildungsplatz um 20,8 Prozentpunk-
te, wenn Jugendliche die Forderschule nach zehn statt nach neun Schuljahren
verlassen. Dies ist der grofite Effekt auf die Ausbildungschancen, welcher bis-
her identifiziert wurde. Das Schulabgangsdatum hat jedoch ein Jahr spater kei-
nen Effekt mehr auf die Ausbildungschancen. Dafiir erhoht das Vorliegen eines
Hauptschulabschlusses, welcher zu t1 keinen Einfluss hatte, zu diesem Zeitpunkt
die Chancen, einen Ausbildungsplatz zu bekommen, im Mittel um 12 Prozent-
punkte. Da das Abgangsdatum und die Schulabschliisse nicht vollstindig un-
abhingig voneinander sind (vgl. Tabelle 8), wurde zusitzlich geprift, ob sich
Effekte des Schulabschlusses zu t1 zeigen, wenn das Abgangsdatum nicht in die
Modelle einbezogen wird sowie, ob das Abgangsdatum einen signifikanten Effekt

80 Dies kann hier leider anhand der imputierten Daten nicht tiberpriift werden.

81 Dieser Effekt bleibt zu beiden Messzeitpunkten so auch bestehen, wenn das Abschlusszeug-
nis — welches in einigen Bundesldndern basierend auf dem Notendurchschnitt zuerkannt
wird - nicht in die Analyse einbezogen wird.
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zu t2 hat, wenn der Abschluss nicht einbezogen wird. Dabei zeigte sich, dass der
Schulabschluss auch zu t1 die Ausbildungschancen im Mittel um 13,2 Prozent-
punkte signifikant steigert, wenn das Abgangsdatum nicht einbezogen wird (vgl.
Tabelle 27 im Online-Anhang). Der Effekt des Verlassens der Schule nach der
10. Klasse zu t1 ist also teilweise darauf zuriickzufiihren, dass diese Jugendlichen
héiufiger den Hauptschulabschluss erwerben. Das Abgangsdatum der Jugendli-
chen ist hingegen zu t2 auch dann nicht signifikant, wenn der Schulabschluss
nicht beriicksichtigt wird. Dies weist auf einen Selektionseffekt hinsichtlich der
Signalwirkung des Abgangsdatums hin: Sowohl mit Blick auf Arbeitgeberinnen
und -geber als auch Berufsberaterinnen und -berater wire denkbar, dass Jugend-
liche, welche die Schule nach der 10. Klasse verlassen, als reifer betrachtet wer-
den, wodurch sich ihre Ausbildungschancen erhohen. Jugendliche, die trotz des
lingeren Schulbesuchs nicht als reifer wahrgenommen werden, konnen auch
ein Jahr spéter nicht von diesem Signal profitieren. Jugendliche, die die Schule
nach nur neun Jahren und ohne Hauptschulabschluss verlassen, sind damit stark
benachteiligt.

Wie bereits vorangegangene Untersuchungen vermuten liefen, spielen die
kognitiven Grundféhigkeiten auch bei Forderschiilerinnen und -schiilern keine
signifikante oder substantielle Rolle fiir deren Ausbildungschancen. Es bedarf
also einer Signalkomponente von Humankapital, das dieses beobachtbar macht
und im Bewerbungsprozess relevant werden lasst.

Ein Jahr nach Verlassen der Schule hat zudem das erfolgreiche Abschlieflen
einer Berufsvorbereitung einen signifikanten und substantiellen positiven Effekt
auf die Ausbildungschancen von im Mittel 15,1 Prozentpunkten. Auch hier-
von scheint eine positive Signalwirkung fiir die Betriebe und Berufsberaterin-
nen und -berater auszugehen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob
sich der Effekt einer abgeschlossenen Berufsvorbereitungsmafinahme vor allem
fir Jugendliche zeigt, die die Schule nach der neunten Klasse verlassen haben,
und die Berufsvorbereitung fiir diese Jugendlichen die Funktion einer zehnten
Jahrgangsstufe erfiillt. Diese Vermutung bestitigt sich jedoch nicht, da sich der
Effekt der Berufsvorbereitung nur zeigt, wenn alle Jugendlichen in die Analyse
einbezogen werden. Auch hier gibt es also weiteren Forschungsbedarf hinsicht-
lich der konkreten Bedeutung von Berufsvorbereitungen.®

Mit Blick auf die Humankapital- und Signalinghypothese bedeuten diese
Befunde, dass diese wiederum teilweise bestatigt wird. SchlieSlich zeigen sich
signifikante Effekte des Schulabschlusses und des Abgangsdatums differenziert
nach Zeitpunkt sowie des erfolgreichen Absolvierens einer Berufsvorbereitung.

82 Gewinnbringend wiren hier sicherlich Untersuchungen, die Effekte unterschiedlicher
Maf3nahmearten zu differenzieren erlauben.
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Schulische Leistungen der Jugendlichen und kognitive Grundfihigkeiten spielen
jedoch offenbar keine Rolle beim Finden eines Ausbildungsplatzes.

9.5 Zwischenfazitlll

Die in diesem Kapitel vorgestellten Ergebnisse sollen im Folgenden noch
einmal kurz zusammengefasst und mit Blick auf die Ausgangsfragestellung
diskutiert werden. Die zentrale Frage, die hier geklart werden sollte, war, in-
wiefern die Chancen auf das Finden eines Ausbildungsplatzes bei Forderschiile-
rinnen und -schiilern das Ergebnis divergierender Agency und Ressourcenaus-
stattungen sind.

Die Analysen zeigten, dass Agency und Ressourcen nur begrenzte Moglich-
keiten bieten, die Benachteiligung durch den Foérderschulbesuch zu kompen-
sieren und auf Seiten der Jugendlichen eher geringe Spielraume bestehen, ihrer
schulischen Behinderung etwas entgegenzusetzen und ihre ,,zweite Chance® der
Teilhabe beim Ubergang von der Schule in das System der Berufsausbildung
wahrzunehmen. Sie verdeutlichen aber auch, dass es unter bestimmten Bedin-
gungen durchaus gelingen kann, die Ausbildungschancen zu verbessern. Drei
Arten der hier untersuchten Agency-Faktoren bzw. Ressourcen hatten erkldren-
de Kraft fir die Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern:
Was die Agency betriftt, sind es insbesondere Aspirationen, die dazu beitragen,
dass Jugendliche den Ubergang erfolgreich meistern und einen Ausbildungsplatz
finden. Vor diesem Hintergrund erscheinen die Ergebnisse des vorherigen Ka-
pitels noch kritischer, in dem gezeigt wurde, dass die Jugendlichen im Berufs-
beratungsprozess offenbar weiter ausgekiithlt werden. Statt diese mit dem Hin-
weis auf die fehlende Realisierbarkeit ihrer Aspirationen von Anstrengungen,
einen Ausbildungsplatz zu finden, abzubringen, sollten sie in diesem Vorhaben
vielmehr bestarkt und unterstiitzt werden. Dariiber hinaus wirkte es sich positiv
auf die Ausbildungschancen aus, wenn die Eltern einen vergleichsweise hohen
Bildungsabschluss erworben hatten und die Jugendlichen selbst mindestens iiber
den Hauptschulabschluss verfiigten.

Tabelle 24: Ergebnisse der Hypothesentestung zur Erklarung der Intragruppenvarianz
in den Ausbildungschancen von Foérderschilerinnen und -schulern.

Hypothese Ergebnis

Agencyhypothese (H1) Bestatigt flr Aspirationen zu t1
Netzwerkgroenhypothese (H2) Nicht bestatigt

Institutionelle Unterstitzungshypothese (H3) Nicht bestatigt

Familidre Unterstiitzungshypothese (H4 a) Nicht bestatigt
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Hypothese Ergebnis

Familiare Unterstitzungshypothese (H4 b) Bestatigt fiir den Bildungsabschluss der Eltern
zutl
Familiare Normenhypothese (H5) Nicht bestatigt

Bestatigt fur Schulabschluss

. . . Bestatigt flr Schulabgangsdatum zu t1
Humankapital- und Signalinghypothese (H6)

Bestatigt fiir AbschlieRen einer Berufsvorbereitung
zut2

Quelle: Eigene Darstellung.

Es wurde deutlich, dass die Schulabschliisse und das Schulabgangsdatum der Ju-
gendlichen sowie ein Jahr nach Verlassen der Schule das erfolgreiche Abschlieflen
einer Berufsvorbereitung zentrale Erkldrungsfaktoren fiir die Ausbildungschan-
cen von Forderschiilerinnen und -schiilern. Bei den beiden ersteren Merkmalen
handelt es sich um solche, welche durch die Bildungspolitik im jeweiligen Bun-
desland beeinflusst werden. Jugendliche kénnen die Opportunititen, die ihnen
diesbeziiglich geboten werden, lediglich mehr oder weniger nutzen. Der Befund
verweist damit auf politische Interventionsmoglichkeiten, um die Ausbildungs-
chancen von Forderschiilerinnen und -schiilern positiv zu beeinflussen (siehe
Abschnitt 10.3).

Gleichzeitig machten die Analysen deutlich, dass es weiterer Untersuchun-
gen zu den Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern bedarf,
die jenseits des hier Leistbaren liegen. Diese sollten folgende Punkte adressieren:
Unklar blieb zum einen, wie konkret die Netzwerkgrof3e die Ausbildungschan-
cen beeinflusst. Zum anderen wire es denkbar, dass sich weitere positive Effekte
familidren Sozialkapitals nur bei sehr hohem Sozialkapital zeigen. Dariiber hi-
naus sollte vertiefend analysiert werden, worin genau die positive Wirkung der
Berufsvorbereitungen besteht und was beeinflusst, ob die Jugendlichen z.B. in
eine Fachpraktiker- oder reguldre Ausbildung {ibergehen. Diesbeziiglich kénn-
te sich die Bedeutung von Agency und Ressourcen auch danach unterscheiden,
ob die Jugendlichen in eine betriebliche oder auflerbetriebliche Ausbildung ein-
miinden (vgl. Eberhardt 2012).
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Kapitel 10
Fazit

10.1 Zusammenfassung

Ausgangspunkt dieser Untersuchung war zum einen der Hinweis, dass die duale
Ausbildung in Deutschland fiir bildungsbenachteiligte Jugendliche eine zweite
Chance fiir die erfolgreiche Teilhabe am Bildungssystem bedeuten kann. Zum
anderen die Feststellung, dass Jugendliche mit maximal Hauptschulabschluss
heute nur noch geringe Chancen haben, einen betrieblichen Ausbildungs-
platz zu finden und diese zweite Chance wahrzunehmen. Schiilerinnen und
-schiiler von Forderschulen ,Lernen® stellen einen betrachtlichen Anteil dieser
zertifikatsarmen Gruppe. Gleichzeitig handelt es sich um eine sozial stark be-
nachteiligte Gruppe, die zudem in der niedrigsten Schulform des deutschen
hierarchisch gegliederten Schulsystems unterrichtet wird. Férderschulen stellen
dabei ,,ambivalente Institutionen“ (Powell 2011, S. 174) dar: Einerseits erhalten
die Schiilerinnen und Schiiler an diesen zusitzliche Unterstiitzung, die ihnen er-
folgreiches Lernen und darauf aufbauend die spatere Teilhabe am Arbeitsmarkt
ermoglichen sollen (vgl. Hinsel 2003, S. 593; Werning/Liitje-Klose 2003, S. 26).
Andererseits haben Untersuchungen der letzten Jahrzehnte gezeigt, dass Forder-
schulen die Benachteiligung der Jugendlichen eher nicht ausgleichen, sondern
stattdessen sogar manifestieren und verstirken konnen (vgl. z. B. Wocken 2000).
Den Ubergingen von Férderschiilerinnen und -schiilern nach der Schule wurde
in der bisherigen Forschung jedoch wenig Beachtung geschenkt. Die wenigen
Studien zu den Ausbildungschancen dieser Gruppe gaben eindeutige Hinweise,
dass diese eine eingeschrinkte Agency und wenige Ressourcen haben, die wich-
tig fiir den Ubergang in Ausbildung sind. Zudem wurden ihre niedrigen Chan-
cen dargestellt, einen Ausbildungsplatz zu finden (vgl. Abschnitt 4.1). Gleich-
zeitig miissen die bisherigen Untersuchungen in ihrer Aussagekraft als begrenzt
betrachtet werden. Dies liegt daran, dass sie iberwiegend qualitativ angelegt und
regional begrenzt sind sowie auf kleinen, selektiven Stichproben beruhen. Daher
war unklar, welche Moglichkeiten tiberregional fiir diese sowohl familiér als auch
schulisch benachteiligte Gruppe bestehen, an beruflicher Ausbildung teilzuha-
ben. Aussagen tiber den Effekt des Forderschulbesuchs auf Ausbildungschancen
in Deutschland basierten bislang zudem auf Analysen, die entweder ohne Ver-
gleichsgruppe auskamen oder rein deskriptiv waren. Damit war offen, inwiefern
der Forderschulbesuch an sich ausschlaggebend fiir die geringen Ausbildungs-
chancen ist, oder ob diese nicht eher auf die Zusammensetzung der Gruppe zu-
riickgefiihrt werden konnen.
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In dieser Arbeit wurde daher anhand einer deutschlandweiten Stichprobe
von Forderschiilerinnen und -schiilern zunachst beschrieben, wie die Agency
und Ressourcenausstattung ebenso wie die Uberginge nach der Schule von For-
derschiilerinnen und -schiilern im Vergleich zu Hauptschiilerinnen und -schii-
lern aussehen. Erméglicht wurde dies zum ersten Mal durch die Nutzung der
Daten des NEPS. Zudem wurde anhand von statistischem Matching analysiert,
welchen Effekt der Forderschulbesuch auf die Ausbildungschancen von Jugend-
lichen hat und hierfiir Forderschiilerinnen und -schiiler mit Jugendlichen von
Hauptschulen verglichen.

Dartiber hinaus wurde in der Vergangenheit immer wieder die Berufsbe-
ratung als wichtige Unterstiitzungsinstanz beim Ausbildungszugang benach-
teiligter Jugendlicher thematisiert. Als wohlfahrtsstaatlicher Akteur hat sie die
Moglichkeit, die Benachteiligung von Forderschiilerinnen und -schiilern beim
Zugang zu kompensieren, indem sie fehlende Ressourcen ausgleicht und z.B.
Informationen iiber freie Ausbildungsstellen zur Verfiigung stellt sowie Hilfen
oder auflerbetriebliche Ausbildungen finanziert. Welche dieser Unterstiitzungs-
leistungen die Jugendlichen erhalten, héngt jedoch davon ab, wie diese entlang
der Kategorien Forderungsbediirftigkeit, (Lern-)Behinderung und Eignung
Kklassifiziert werden. Die Darstellung der formalen Vorgaben zum Berufsbera-
tungsprozess machte deutlich, dass fiir die in den Agenturen daran beteiligten
Akteure - insbesondere Reha-Berater und -Beraterinnen und Berufspsycho-
logen und -psychologinnen - erhebliche Entscheidungsspielraume sowohl bei
den Klassifizierungs- als auch Zuweisungsprozessen bestehen. Bis dato gab es
jedoch keine Studie, die sich konkret mit den Entscheidungsprozessen bzw. der
Nutzung der formalen Entscheidungsspielrdume sowie darauf aufbauend der
Bedeutung der Berufsberatung fiir die Ubergéinge von Férderschiilerinnen und
-schiilern nach der Schule beschiftigte. Diese Arbeit machte es sich daher zur
Aufgabe, zum Fiillen dieser Forschungsliicke beizutragen. Hierfiir wurden ins-
gesamt 16 Experteninterviews mit U25- und Reha-Beraterinnen und -Beratern
sowie Berufspsychologinnen und -psychologen in drei Agenturen fiir Arbeit so-
wie einer Regionaldirektion gefiihrt.

Dariiber hinaus zeigten bisherige Studien, dass es in den Ausbildungschancen
von Forderschiilerinnen und -schiilern durchaus eine Heterogenitit gibt. Man-
chen Jugendlichen gelingt es trotz ihrer Benachteiligung, einen Ausbildungsplatz
zu finden und ihre zweite Chance zu nutzen. Bis dato gab es jedoch keine Unter-
suchung, die anhand einer hinreichend grofien Gruppe von Forderschiilerinnen
und -schiilern multivariat untersuchte, wie dies erkldrt werden kann. Vor diesem
Hintergrund wurde hier analysiert, inwiefern divergierende Agency und Res-
sourcenausstattungen der Jugendlichen als Erkldrungen fiir die Intragruppen-
varianz der Ausbildungschancen fungieren.

Uberginge wurden in dieser Arbeit theoretisch als Ergebnis eines engen Zu-
sammenspiels von Institutionen, Ressourcen und Agency betrachtet. Um dieses
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abzubilden, wurde einerseits die Bedeutung der Institution Forderschule fiir
die Ausbildungschancen sowie die Agency und Ressourcenausstattung in den
Blick genommen. Dariiber hinaus wurde untersucht, wie die ,Institution Be-
rufsberatung® sowie divergierende Agency- und Ressourcenausstattungen auf
die Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und -schiilern wirken. Das
Zusammenspiel des Forderschulbesuchs mit der familidren Ressourcenausstat-
tung und ihre Bedeutung fiir die Ausbildungschancen wurde entlang von drei
Mechanismenbiindeln herausgearbeitet: 1. geringe Agency aufgrund von Stig-
matisierung und Cooling-Out, 2. geringes Sozialkapital aufgrund von familidrer
Benachteiligung und schulischer Segregation sowie 3. geringes Humankapital
und negative Signale als Hindernisse in den Auswahlprozessen von Arbeitge-
berinnen und -gebern. Dadurch wurden sowohl Erkldrungen fiir Selbst- als
auch Fremdselektionsprozesse beim Ausbildungszugang in den Fokus genom-
men. Darauf aufbauend wurde erldutert, wieso anzunehmen ist, dass die auf
der Agency und den Ressourcen basierenden Ausbildungschancen von For-
derschiilerinnen und -schiilern auch im Vergleich zu Jugendlichen von Haupt-
schulen noch geringer sind. Als ausschlaggebend hierfiir wurden die an Forder-
schulen vorherrschenden Strukturen sowie die mit der Forderschulzuweisung
verbundenen Etikettierungs- und Segregationsprozesse betrachtet, welche sich
nachteilig auf die Ressourcenausstattung und die Agency auswirken kénnen.
Ferner wurde eruiert, inwiefern die Berufsberatung die Mdoglichkeit hat, auf
diese Benachteiligungsfaktoren am Ubergang einzuwirken und sie (zumindest
teilweise) zu kompensieren, indem sie den Jugendlichen fehlende Ressourcen
bereitstellt, aber auch, welche Gefahren bestehen, dass die Benachteiligung der
Schiilergruppe im Rahmen der Berufsberatung fortgesetzt wird. Zudem wurde
aufgezeigt, wie die Heterogenitit in den Ubergingen erklirt werden konnte. Als
ausschlaggebend zeigten sich aus theoretischer Sicht divergierende Agency so-
wie Ressourcenausstattungen der Jugendlichen. Ferner wurde diskutiert, dass
es den Jugendlichen moglicherweise in unterschiedlichem Mafle gelingt, nach
Verlassen der Schule benachteiligende Faktoren aufzuheben und z. B. nachtrag-
lich Schulabschliisse zu erwerben.

Um zu erkldren, wie die Berufsberatung auf die Ausbildungschancen von
Foérderschiilerinnen und -schiilern wirkt, wurde zudem eine weitere theoretische
Perspektive eingefithrt: Unter Riickgriff auf den Neo-Institutionalismus wurde
erldutert, warum nicht davon ausgegangen werden kann, dass es sich bei der
Nutzung der Entscheidungsspielraume im Berufsberatungsprozess um individu-
elle Einzelfallentscheidungen von Einzelakteuren handelt. Vielmehr wurde aus-
gefiihrt, warum die tatsdchlichen Entscheidungsspielrdume maf3geblich durch
eine ,Institution Berufsberatung® begrenzt und die Entscheidungen der betei-
ligten Akteure dadurch strukturiert werden. Die ,Institution Berufsberatung®
wurde als das Ergebnis der Verarbeitung von Anforderungen und Deutungsan-
geboten aus der organisationalen Umwelt der Agenturen fiir Arbeit betrachtet.
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Sie strukturiert, wie die Entscheidungsspielriume im Berufsberatungsprozess
genutzt werden. Da Akteure in Organisationen ihr Handeln an institutionellen
Regeln ausrichten und so legitimieren, erfolgte die Rekonstruktion der Institu-
tion ,,Berufsberatung“ anhand einer Analyse dessen, wie Entscheidungen in den
Agenturen fiir Arbeit gerechtfertigt und damit legitimiert werden. Die Entschei-
dungen wurden jedoch nicht als durch die Institution determiniert betrachtet,
sondern als ,,choices within constraints“ (Nee 2001, S. 8) verstanden. Ziel einer
Untersuchung der ,Institution Berufsberatung® war es damit nicht, individuel-
le Einzelfallentscheidungen vorherzusagen, sondern zu beschreiben, auf welche
institutionellen Vorgaben sich die Akteure bei ihren Entscheidungsprozessen be-
ziehen und beziehen miissen, und welche Entscheidungen dadurch wahrschein-
licher werden und warum. Die Verkniipfung der theoretischen Perspektive des
Neo-Institutionalismus mit den Stigma-, Sozialkapital und arbeitsmarktoko-
nomischen Theorien ermdglichte zum einen zu analysieren, wie die Entschei-
dungsspielrdume in Organisationen wie den Agenturen fir Arbeit genutzt und
legitimiert werden und zum anderen, dies ins Verhiltnis zu den Ausbildungs-
chancen von Forderschiilerinnen und -schiilern zu setzen.

Die hier vorgestellten deskriptiven Analysen zeigen, dass Jugendliche von
Forderschulen im Vergleich zu Hauptschiilerinnen und -schiilern mit maximal
Hauptschulabschluss bei Verlassen der Schule in vielen der beschriebenen Merk-
male eine eingeschranktere Agency und niedrigere Ressourcenausstattung sowie
geringere Chancen haben, einen Ausbildungsplatz zu finden. Die Anzahl derer,
die einen Ausbildungsplatz findet, erh6ht sich ein Jahr nach Verlassen der Schule
im Vergleich zum Vorjahr auf immerhin {iber ein Drittel, bleibt aber weiterhin
stark hinter dem Anteil an Hauptschiilerinnen und -schiilern zuriick, die eine
Ausbildung aufnehmen. Positiv hervorzuheben ist, dass reguldre Berufsausbil-
dungen einen Grof3teil der Ausbildungsverhaltnisse von Férderschiilerinnen
und -schiilern auszumachen scheinen. Gleichzeitig steigt aber auch schon ein
Jahr nach Verlassen der Schule die Zahl derer, die ohne Beschiftigung und damit
weder in schulische noch berufliche Ausbildung eingebunden sind. Ebenso be-
deutet das Absolvieren einer Berufsvorbereitung fiir viele Jugendliche nicht den
anschlieenden erfolgreichen Einstieg in Ausbildung, sondern den Ubergang in
eine weitere Mafinahme des Ubergangssystems und damit méglicherweise den
Beginn einer sogenannten ,Mafinahmekarriere

Dariiber hinaus wurde gezeigt, dass die Ausbildungschancen von Forder-
schiilerinnen und -schiilern auch im Vergleich zu Hauptschiilerinnen und -schii-
lern schlechter sind, die hinsichtlich ihrer familidren Ressourcen, kognitiven
Grundfahigkeiten und sozialstrukturellen Merkmale vergleichbar sind. Der Be-
such der Forderschule hat damit einen negativen globalen Effekt auf die Ausbil-
dungschancen von Jugendlichen, der nur zum Teil auf die geringeren Mdglich-
keiten zum Erwerb eines Hauptschulabschlusses zuriickgefithrt werden kann.
Dies steht im Kontrast zum Anspruch der Forderschulen, die Benachteiligung
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ihrer Schiilerschaft auszugleichen und so zu einer gelingenden Integration in den
Arbeitsmarkt beizutragen.

Anhand der Analyse von Experteninterviews konnte zudem eine , Institution
Berufsberatung® rekonstruiert werden. Sie fithrt dazu, dass Forderschiilerin-
nen und -schiiler im Prozess der Berufsberatung tiberwiegend als lernbehindert
und nicht-geeignet klassifiziert und darauf basierend in Berufsvorbereitungen
tiberwiesen werden. Werden Berufsausbildungen unterstiitzt, dann vor allem
auflerbetriebliche Fachpraktikerausbildungen. Diese bieten jedoch sehr un-
sichere Verwertungschancen auf dem spiteren Arbeitsmarkt. Jugendliche, die
sich direkt nach Verlassen der Schule eine (betriebliche) Ausbildung wiinschen
oder einen anderen als einen Fachpraktikerberuf erlernen wollen, werden mit
diesem Wunsch allein gelassen. Diese Aussage wird auch durch den Befund aus
Kapitel 7 unterstiitzt, der zeigt, dass die Jugendlichen, die es direkt nach Ver-
lassen der Schule oder ein Jahr spéter in eine Ausbildung schaffen, nur zu einem
geringen Prozentsatz in eine Fachpraktikerausbildung tibergehen. Aber selbst,
wenn Forderschiilerinnen und -schiiler es schaffen, sich einen betrieblichen Aus-
bildungsplatz zu suchen, ist unsicher, inwiefern sie von den Beraterinnen und
Beratern anschliefSend tatsachlich unterstiitzt werden. Vor dem Hintergrund
der Analyse der Klassifikations- und Zuweisungsprozesse in der Berufsberatung
wurde geschlussfolgert, dass die Benachteiligung von Forderschilerinnen und
-schiilern im Berufsberatungsprozess nicht kompensiert, sondern fortgesetzt
wird. Zentral fiir die Legitimation der Klassifizierungs- und Zuweisungsprozesse
sind insbesondere in der Berufsberatung institutionalisierte medizinische Lern-
behinderungsmodelle, die Arbeitsteilung zwischen der Reha- und U25-Bera-
tung, Vorstellungen von mangelnder Ausbildungs- und Berufswahlreife und der
Vermittelbarkeit von Forderschiilerinnen und -schiilern sowie Vorstellungen der
richtigen Beschulung von Jugendlichen mit Lernbehinderung, die aus dem schu-
lischen Bereich iibernommen wurden. Die Strukturierung der Klassifizierungs-
und Zuweisungsprozesse unterlduft sowohl die formale als auch normative
Vorgabe, Hilfen individuell zuzuweisen als auch den Ubergang in regulire Aus-
bildungen zu férdern. Um ihre Prozesse abzusichern, basieren die Beraterinnen
und Berater ihre Entscheidungen zudem stark auf Gutachten von ,,professional
Experts“ wie Berufspsychologinnen und -psychologen. Durch den Einbezug von
Berufspsychologinnen, -psychologen und Lehrkriften, die die Schiiler bereits
zuvor basierend auf der Kategorie ,,Lernbehinderung® an segregierten Forder-
schulen unterrichteten, wird die medizinische Perspektive auf Lernbehinderung
und somit die erneute Klassifizierung der Jugendlichen als lernbehindert sowie
Uberweisung in segregierte Mafinahmen legitimiert.

Hinsichtlich der Intragruppenvarianz in den Ausbildungschancen zeig-
te sich, dass folgende Arten der hier untersuchten Agency-Faktoren bzw. Res-
sourcen Unterschiede in den Ausbildungschancen von Férderschiilerinnen und
-schiilern zu erkldren vermégen: Was die Agency betrifft, sind es insbesondere
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Ausbildungsaspirationen, die dazu beitragen, dass Jugendliche den Ubergang di-
rekt nach der Schule erfolgreich meistern und einen Ausbildungsplatz finden.
Vor diesem Hintergrund erscheinen die Ergebnisse der Analyse zur Berufsbera-
tung noch kritischer, die zeigte, dass die Jugendlichen im Berufsberatungspro-
zess weiter ausgekiihlt werden und ihnen die Beraterinnen und Berater von be-
trieblichen Ausbildungen abraten. Statt diese mit dem Hinweis auf die fehlende
Realisierbarkeit ihrer Aspirationen von Anstrengungen abzubringen, einen Aus-
bildungsplatz zu suchen, sollten sie sie in diesem Vorhaben vielmehr bestirken
und unterstiitzten. Des Weiteren wurde deutlich, dass die Bildungsabschliisse
der Eltern eine Rolle fiir den direkten Ubergang in Ausbildung spielen - aller-
dings nur, wenn diese vergleichsweise hoch sind und auch die Jugendlichen tiber
mindestens einen Hauptschulabschluss verfiigen. Ferner sind die Schulabschliis-
se und das Schulabgangsdatum der Jugendlichen zentrale Erklarungsfaktoren fiir
ihre Ausbildungschancen. Damit stehen fiir den Ausbildungszugang der Jugend-
lichen insbesondere Fremdselektionsprozesse im Fokus, in deren Rahmen Ar-
beitgeberinnen und -geber sowie Berufsberaterinnen und -berater Jugendliche
anhand ihres Humankapitals sowie ihrer Signale auswéhlen. Beide Merkmale
werden zudem durch die Bildungspolitik im jeweiligen Bundesland beeinflusst.
Jugendliche konnen die Opportunititen, die ihnen diesbeziiglich geboten wer-
den, lediglich mehr oder weniger nutzen. Der Befund verweist damit auf politi-
sche Interventionsmoglichkeiten, um die Ausbildungschancen von Forderschii-
lerinnen und -schiilern positiv zu beeinflussen (s. Abschnitt 10.3).

10.2 Beitrag und moégliche Erweiterungen der Untersuchung

Die vorliegende Arbeit hatte das Ziel, zum Wissen tiber die Ausbildungschancen
von Forderschiilerinnen beizutragen. Dabei ging es zum einen darum, die Uber-
gange erstmals anhand einer deutschlandweiten Stichprobe zu beschreiben, aber
auch zu untersuchen, wie die Ausbildungschancen von Forderschiilerinnen und
-schiilern erkldrt werden kénnen. Zu diesem Zweck wurden sowohl selbst- als
auch fremdselektive Prozesse in den Blick genommen und fiir die Untersuchung
der Entscheidungsprozesse in der Berufsberatung mit der neo-institutionalisti-
schen Theorie des Handelns auf der Meso-Ebene von Organisationen verbun-
den. Fiir die Analysen wurde zudem auf unterschiedliche Daten zuriickgegriffen.
Zum einen auf Sekundédrdaten des NEPS sowie zum anderen auf Expertenin-
terviews. Die Arbeit folgte einem mixed methods Ansatz: Auf der quantitativen
Ebene wurden deskriptive Analysen, statistisches Matching, multiple Imputation
sowie logistische Regression genutzt. Die Experteninterviews wurden mittels der
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

Insbesondere mit der Verbindung von Matching und regressionsbasier-
ten Verfahren wurden zwei unterschiedliche Arten von Kausalitéit in den Blick
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genommen: Kausale Effekte sowohl im Sinne von ,effects of causes® als auch
»causes of effects (vgl. Goldthorpe 2001). Erstere wurden durch die Analyse des
Effekts des Forderschulbesuchs auf die Ausbildungschancen einbezogen. Damit
blieb aber weitgehend offen, warum Forderschiilerinnen und -schiiler geringe
Chancen haben, einen Ausbildungsplatz zu finden. Die Griinde fiir divergieren-
de Ausbildungschancen und damit die ,,causes of effects“ wurden dann mit Blick
auf die Intragruppenvarianz analysiert. Die Verbindung dieser beiden Perspek-
tiven ermoglicht unterschiedliche Erkenntnisse dariiber, mit welchen bildungs-
und sozialpolitischen Strategien die Benachteiligung von Férderschiilerinnen
und -schiilern reduziert oder aufgehoben werden kénnten (siehe Abschnitt 10.3).

Durch die Anwendung unterschiedlicher Methoden und theoretischer An-
sitze konnten zudem nicht nur Bildungschancen analysiert werden, sondern
auch welche Effekte Bildungs- und wohlfahrtsstaatliche Prozesse fiir Individuen
und ihre Lebensverldufe haben. Zugleich wurde untersucht, wie Selektionspro-
zesse ablaufen und in welchem Verhaltnis Individuen bzw. individuelles Han-
deln sowie gesellschaftliche Strukturen und Institutionen stehen (vgl. Solga/
Becker 2012). Die Untersuchung fithrt vor diesem Hintergrund zu fiinf weiter-
fihrenden Schlussfolgerungen, die im Folgenden vorgestellt werden.

10.2.1 Die Institutionalisierung des Lebensverlaufs von Menschen
mit Behinderung

Vor dem Hintergrund einer Lebensverlaufsperspektive wurde untersucht, wie
sich Bildungsarmut auf berufliche Chancen auswirkt. Zentrale Konzepte der
Lebensverlaufsforschung sind in diesem Zusammenhang das Verhaltnis von
Individuum und Sozialstruktur bzw. Institutionen sowie die Kumulation von
Teilhabechancen und Benachteiligungen (vgl. Mayer/Miiller 1989; Mayer 2004).
Vor diesem Hintergrund konnte gezeigt werden, wie die Etikettierung sozial Be-
nachteiligter als negativ abweichend, welche mit einer segregierten Beschulung
einhergeht, auch nach Verlassen der Schule benachteiligend auf Ausbildungs-
und Teilhabechancen wirkt. Die Kumulation der Benachteiligung konnte zum
einen auf den Besuch der Schulform selbst zuriickgefithrt werden. Zum anderen
wurde gezeigt, wie das stigmatisierende Etikett der Lernbehinderung in den ins-
titutionalisierten Prozessen und Wissensbestinden einer anschliefSenden Orga-
nisation — der Berufsberatung - aufgegriffen wird und dort zur Reproduktion
und Legitimation der fortgesetzten Benachteiligung fiihrt.

Die Untersuchung der Berufsberatung verdeutlichte zudem die Bedeutung
von institutionellen Gatekeeping-Prozessen fiir die Bildungschancen sozial Be-
nachteiligter: Dass Jugendliche mit Lernbehinderung nach Verlassen der Schu-
le iiberwiegend in Berufsvorbereitungen einmiinden, ist auch als Ergebnis der
Klassifizierungs- und Zuweisungsprozesse in der Berufsberatung zu verstehen.
Die Ergebnisse zur Agency und Ressourcenausstattung zeigen, dass es fiir die
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Jugendlichen zwar moglich ist, diesen institutionalisierten Ausgrenzungspro-
zessen etwas entgegenzusetzen. Die Effekte von Schulabschliissen und Schulab-
gangsdatum und die Bedeutung, die diese auch fiir die Entscheidungen der Ga-
tekeeper haben, zeigt aber zugleich, wie stark der Wirkungsgrad von Ressourcen
und Agency wiederum von institutionellen Gelegenheitsstrukturen abhéngen.
Die Institutionen des Bildungssystems erzeugen damit die Verstetigung sozialer
Ungleichheit im Lebensverlauf, indem sie aufeinander aufbauend Differenz in
ungleiche soziale Positionen tibersetzen und so Lebensverldaufe und zukiinftige
Bildungsentscheidungen strukturieren (vgl. Solga/Becker 2012, S.22). Damit
steigt auch die Gefahr eines stindigen, wiederholten Scheiterns an der Normal-
biografie, das den Status der Bildungsarmut schlieSlich in den eines ,Mastersta-
tus“ erheben kann (Solga 2004, S. 114).

Uber diese allgemeinen Schlussfolgerungen hinaus weist die Verbindung der
Perspektiven der Lebensverlaufsforschung, der konkreten Betrachtung von Uber-
gingen und der Disability Studies darauf hin, dass diese Prozesse fiir Menschen
mit Behinderung noch zusitzlich verstarkt sind. In modernen Wohlfahrtsstaa-
ten basiert die Sozialpolitik traditionell auf Vorstellungen der Normalbiografie
eines weifSen, heterosexuellen, nicht-behinderten Mannes, der ein selbststandiges
Leben im mittleren Erwachsenenalter fithrt. Dies ist verkniipft mit Ideen einer
individualistischen Gesellschaft, in der Lebensverldufe von individuellen Ent-
scheidungen, Verldufen und Ergebnissen geprigt sind. In der Sozialgesetzgebung
verankerte Vorstellungen von Behinderung als individuellem Phanomen, welche
sich in der Festschreibung des medizinischen Modells manifestieren, sind damit
Ausdruck allgemeiner gesellschaftlicher Normsetzungen, die Grundlage fiir die
Konstruktion von Normalitit und Abweichung an Ubergingen sind. Damit be-
einflussen sie mafigeblich den Verlauf und das Timing der Ubergangsprozesse
von Menschen mit Behinderungen (vgl. Priestley 2000; siche auch Powell 2003).

Da Jugendliche bzw. Menschen mit Behinderung auf bestimmte Unterstiit-
zungsangebote angewiesen sind, scheitern sie nicht nur an diesen Vorstellungen
der Normalbiografie beim Eintritt in den Arbeitsmarkt und das Erwachsenen-
alter, sondern die Gatekeeper in ihren Lebensverldufen sind zudem noch méach-
tiger als bei solchen Personen, die nicht auf zusitzliche Leistungen angewiesen
sind. Die Bildungsprozesse von Menschen mit Behinderung und damit auch ihre
Lebensverldufe sind — wie hinreichend ausgefiihrt wurde - sehr stark durch die
Institution Sonderschule, die dort reduzierten Moglichkeiten zur Aneignung
von Humankapital und Zertifikaten und das mit der Schulform verbundene,
stigmatisierende Etikett der Lernbehinderung strukturiert. Die Untersuchung
konnte zeigen, dass sich die Benachteiligung im Rahmen der organisationalen
Ubersetzungsprozesse iiber den Bereich der Schule hinaus fortsetzt und auch
im Anschluss zu einer Uberweisung in Sondermafinahmen sowie einem erhéh-
ten Risiko fiir den Bezug von anschliefenden Sozialleistungen fiihrt. Die Le-
bens- und Bildungsverlaufe von Menschen mit Behinderung sind damit stirker
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wohlfahrtsstaatlich institutionalisiert als die von Menschen, die nicht bereits im
Kindes- oder Jugendalter als behindert etikettiert werden.

10.2.2 Die Bedeutung von Lernbehinderung in einer ableistischen
Wissensgesellschaft

Fragen der Unterscheidung zwischen dem Normalen und der Abweichung ge-
horen zu den Kernthemen der Soziologie (z.B. Durkheim 1983; Merton 1968/
2016). Die Grenzen dessen, was unter Normalitit und Abweichung verstanden
wird, sind dabei nicht unverénderlich, sondern Ergebnis und Gegenstand sozialer
Konstruktionsprozesse. Eine Untersuchung der Abweichung ist damit auch im-
mer eine Analyse dessen, was in einer Gesellschaft an Normalitdtsvorstellungen
dominiert und welche Konsequenzen dies fiir die Mitglieder einer Gesellschaft hat.

Das deutsche Wirtschaftssystem wird im Allgemeinen als wissensbasiert wahr-
genommen bzw. Deutschland sogar als ,Wissensgesellschaft® bezeichnet, in dem
das Bildungssystem einen grofien Stellenwert fiir die Zuteilung von Lebenschan-
cen hat (Bittlingmayer 2001, S. 17). Damit einher gehen Vorstellungen davon,
tiber welche Fahigkeiten Personen verfiigen miissen, um legitimerweise an dieser
Gesellschaft und ihren Teilsystemen wie dem Arbeitsmarkt zu partizipieren (Ab-
leismus) (Buchner/Pfahl/Traue 2015). Die hier vorgelegte Analyse zeigte, wie Per-
sonen u.a. unter Riickgriff auf statistisch konstruierte Normalitatsvorstellungen
von kognitiven Fihigkeiten ausgegrenzt werden, wenn sie von diesen in einem
sozial festgelegten Rahmen nach unten abweichen. Die psychologisch-medizi-
nisch dominierte Feststellung von Fahigkeiten bzw. Lernbehinderung in der Be-
rufsberatung, bei der Jugendliche von Férderschulen mit Hauptschiilerinnen und
-schiilern verglichen werden, zeigt exemplarisch wie die Konstruktion von Behin-
derung und Normalitit mit statistischen Methoden zusammenhéngt und darauf
aufbauend individualisiert wird. Die Kontrastierung mit der alternativen Betrach-
tungsweise eines sozialen Modells von Behinderung in Abschnitt 8.1.1 zeigte zu-
dem auf, wie stark die taken-for-grantedness medizinischer Behinderungsmodelle
bei den zentralen Gatekeepern des Ubergangs ist, und wie sie in Kombination mit
Vorstellungen von Eignung, Ausbildungsreife und der notwendigen Ausgestal-
tung von Hilfen und Mafinahmen zu einem Wissenssystem tiber die Féhigkeiten
von Forderschiilerinnen und -schiilern werden, welches reale (negative) Folgen
fiir die Jugendlichen hat. Da es sich bei Jugendlichen mit Lernbehinderung zu-
gleich tiberproportional haufig um solche mit Migrationshintergrund sowie so-
zial Benachteiligte handelt, wird ferner sichtbar, dass und wie insbesondere diese
Gruppen im Bildungssystem unter Riickgriff auf ableistische Vorstellungen sowie
das Label ,,Behinderung® von der Teilhabe an Regelsystemen dauerhaft ausge-
grenzt werden. Die Bedeutung des Bildungssystems fiir die Legitimation der Un-
gleichheitsordnung, die auf dem Mythos der Meritokratie basiert, wird dadurch
deutlich erkennbar (vgl. Bourdieu/Passeron 1971; Solga 2005).

221



10.2.3 Die Ambivalenz exkludierender Inklusion im System der
Berufsausbildung

Der gemeinsame Blick auf die Schule und auf den Ausbildungsmarkt verdeut-
licht des Weiteren die Grenzen der Leistungsfahigkeit des Schulsystems und des
Wohlfahrtsstaats in Bezug auf die Garantie von Teilhabemdglichkeiten im (spa-
teren) Lebensverlauf:

Insbesondere vor dem Hintergrund der UN-BRK steht Deutschland unter
Druck, nicht nur das schulische Bildungssystem, sondern auch die Berufsaus-
bildung und den Arbeitsmarkt inklusiv zu gestalten. Der deutsche Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt ist jedoch marktférmig organisiert und folgt damit einer
selektierenden, nicht-inklusiven Logik (Tschanz/Powell 2020). Sowohl die Be-
rufsberatung als wohlfahrtsstaatliche Organisationseinheit als auch die Jugendli-
chen sind damit mit widerspriichlichen Logiken konfrontiert, die nicht durch sie
aufgelost werden konnen: So waren die Handlungsmdéglichkeiten der Berufsbe-
ratung schon immer dadurch begrenzt, dass Betriebe freie Ausbildungsstellen an
diese meldeten. Wiirde die Berufsberatung nun vollstindig auf ihre Selektions-
mechanismen verzichten und Informationen tiber freie Ausbildungsstellen fiir
alle Jugendlichen zur Verfligung stellen, wiirden die Betriebe, welche ebenfalls
als Gatekeeper mit ableistischen Vorstellungen agieren, vermutlich weniger freie
Stellen an die Agenturen fiir Arbeit melden und stattdessen versuchen, diese ei-
genstandig zu besetzen. Dies wiirde die Legitimation der Organisation Berufsbe-
ratung wiederum schwer erschiittern und zugleich nicht zu einer Verbesserung
der Ausbildungschancen von Férderschiilerinnen und -schiilern beitragen, wie
die Analyse verdeutlicht hat und auch andere Untersuchungen zu betrieblichen
Auswahlprozessen gezeigt haben (vgl. Imdorf 2007; Protsch 2014).

Dieser Zwiespalt zwischen globalen und nationalen Inklusionsanforderun-
gen auf der einen und Exklusionslogiken des Arbeitsmarktes auf der anderen
Seite fithrt damit dazu, dass die Zuweisung zu auflerbetrieblichen Mafinahmen
und - im besten Fall — au8erbetrieblichen Ausbildungen wohlfahrtsstaatlich als
einzige Moglichkeit erscheint, um dieses Dilemma aufzulésen. Vor dem Hin-
tergrund der zuvor diskutierten ableistischen Vorstellungen in Zusammenhang
mit (Lern-)Behinderung sowie der Verfiigbarkeit von Ressourcen der Agenturen
miindet dies schliefSlich in der Zuweisung zu Reha-Berufsvorbereitungsmaf3-
nahmen und ggf. Fachpraktikerausbildungen durch die Berufsberatung.

Die Praktik ist jedoch ambivalent: Einerseits handelt es sich bei auflerbe-
trieblichen Mafinahmen um die fiir derzeitige auf den Ausbildungsmarkt kom-
menden Kohorten von Forderschulabsolventinnen und -absolventen offensicht-
lichste Losung um fiir diejenigen, die keinen regulidren Ausbildungsplatz finden,
zumindest voriibergehend eine weitere Anbindung an das (Aus-)Bildungssys-
tem zu gewdhrleisten und somit wenigstens fiir einen Teil die Chance zu er-
halten, z.B. ihre schulischen Abschliisse zu verbessern. Immerhin scheint das

222



Abschlielen einer Berufsvorbereitung (in dieser Untersuchung konnte nicht
zwischen reguldren und Reha-Mafinahmen unterschieden werden) die Chan-
cen auf einen Ausbildungsplatz zu erhohen. Gleichzeitig sind insbesondere Son-
dermafinahmen - zu denen auch Reha-Mafinahmen und Fachpraktikerausbil-
dungen gehoren - auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems Teil der
Problemursache hinsichtlich der Garantie von Teilhabemdglichkeiten, da sie
eben mit nicht-intendierten Nebenwirkungen verkniipft sind: Wenngleich das
wohlfahrtsstaatliche Ziel die Integration in das Bildungssystem, den Arbeits-
markt und damit in die Gesellschaft ist, fithrt die Zuweisung von Leistungen, wie
sie derzeit erfolgt, zum Gegenteil, naimlich einer Exklusion aus diesen zentralen
Gesellschaftsbereichen, die sich iber den Lebensverlauf verstetigt (vgl. Wan-
sing 2007, S. 291). Dies machte die Analyse zum Effekt des Forderschulbesuchs
eindriicklich deutlich und die (mangelnde) Anerkennung von Fachpraktiker-
ausbildungen ldsst darauf schlielen, dass sich diese Problematik an der zweiten
Schwelle fortsetzt. Bei der Zuweisung von wohlfahrtsstaatlichen Leistungen fiir
Jugendliche mit Lernbehinderung beim Verlassen der Schule in ihrer jetzigen
Form handelt es sich damit um ein Beispiel fiir ein Etikettierungs-Ressourcen-
Dilemma par excellence. Der Ubergang von Forderschiilerinnen und -schiilern in
Reha-Mafinahmen muss vor diesem Hintergrund als ambivalente exkludierende
Inklusion bezeichnet werden, da sie einerseits eine weitere Bildungsbeteiligung
bedeuten, aber mit starken Risiken hinsichtlich zukiinftiger Lebenschancen ver-
kntipft sind.

Am vielversprechendsten fiir die Auflésung dieser Ambivalenz erscheint
eine Veranderung der Ressourcenzuteilung: Die iiber ein Drittel der Absolven-
ten und Absolventinnen von Forderschulen ,,Lernen® die es ein Jahr nach Ver-
lassen der Schule geschafft haben, einen Ausbildungsplatz zu erlangen, weisen
darauf hin, dass - entgegen der derzeitig institutionalisierten Vorstellungen und
Praktiken - eine Ausbildungsmarktintegration dieser Gruppe durchaus moglich
ist. Das erweckt die Hoffnung, dass eine Umsteuerung der Zuweisungsprozesse
von Hilfen in der Berufsberatung hin zu einer stirkeren Unterstiitzung des Fin-
dens und Absolvierens von reguldren MafSnahmen bzw. reguldren betrieblichen
oder auch auflerbetrieblichen Ausbildungen tatsdchlich auch zu einer Steigerung
der Ausbildungs- und im Anschluss Arbeitsmarktchancen von Jugendlichen mit
»Lernbehinderung® fithren wiirde.

10.2.4 Die Bedeutung von Bildungsarmut in einem beruflich
strukturierten Ausbildungs- und Arbeitsmarkt

Deutschland wird international als ein Ubergangssystem wahrgenommen, in
dem aufgrund der starken Strukturierung relativ reibungslose Uberginge még-
lich sind. Dies liegt daran, dass internationale Vergleiche immer auf der Be-
trachtung idealtypischer, durchschnittlicher Uberginge beruhen. Der Blick in
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das deutsche System mit seinem stark stratifizierten Schulwesen und beruflich
strukturierten Ausbildungssystem, in dem schulische Zertifikate von grofler
Bedeutung sind, und der spezifischen Betrachtung von leistungsschwachen Ju-
gendlichen verweist jedoch auch auf vorhandene Schattenseiten eines solchen
Ubergangsregimes: Fiir Personen, die an den Normalisierungspflichten des
Schulsystems sowie denen fiir den Eintritt in das System der beruflichen Aus-
bildung scheitern, entstehen durch die starke Strukturierung auch langfristig ne-
gative Verldufe, die von weiteren Unsicherheiten geprigt sind (vgl. Brzinsky-Fay/
Solga 2016).

10.2.5 Die Bedeutung der normativen und kulturell-kognitiven Saule,
Macht und institutionelle Tragheit

In Abschnitt 6.2 wurde eingefiihrt, dass Institutionen auf drei Sdulen basieren,
dass das Verhiltnis dieser Saulen und die Bedeutung, die sie fiir Handlungen
haben, jedoch variieren kénnen. Des Weiteren wurde ausgefiihrt, dass bei der
Rekonstruktion einer Institution auf der Ebene einer Organisation berticksich-
tigt werden muss, wie Akteure mit widerspriichlichen institutionellen Anforde-
rungen umgehen, und dass formale Strukturen einer Organisation von ihren tat-
sachlichen Praktiken abgekoppelt werden konnen.

Die Untersuchung zeigte hier eindriicklich, wie widerspriichliche oder auch
interpretationsoffene Vorgaben auf der regulativen Ebene vor dem Hintergrund
von im organisationalen Feld der Agenturen institutionalisierten normativen
und kulturell-kognitiven Vorstellungen interpretiert und anschlieflend in ein zu-
sammenhadngendes Wissens- und Praxissystem integriert wurden. Die kulturell-
kognitive und normative Sdule sind damit von entscheidender Bedeutung fiir die
handlungsleitende Wirkung von Institutionen.

Wenngleich zudem im organisationalen Feld auf unterschiedlichen Ebenen
konkurrierende Deutungsangebote von Behinderung und angemessener Beschu-
lung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung fiir die Organisation ver-
fiigbar waren, erwiesen sich die medizinischen und sonderpadagogischen Model-
le und Vorstellungen als hegemonial. Dies sind zum einen die Modelle, die von
machtigen Professionen getragen werden. Zum anderen aber auch die Modelle,
die langfristig in Deutschland institutionalisiert wurden. Das bedeutet erstens,
dass die Analyse dessen, welche institutionellen Elemente in eine Organisation
inkorporiert werden, nicht ohne die Beriicksichtigung von bestehenden Macht-
verhiltnissen auskommt. Zweitens wird die Beobachtung unterstiitzt, dass supra-
nationale Bildungsnormen wie die Forderung nach inklusiver Bildung, die global
auf diskursiver Ebene verankert sind, nur unter bestimmten Voraussetzungen in
nationale Bildungssysteme diffundieren, da sie dort mit Mechanismen institutio-
neller Reproduktion konfrontiert sind, die nur schwer aufler Kraft gesetzt werden
konnen (vgl. Blanck/Edelstein/Powell 2013; Powell/Edelstein/Blanck 2016).
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10.2.6 Grenzen und Erweiterungen

Dariiber hinaus unterliegt die Untersuchung natiirlich Grenzen und gibt Hin-
weise auf mogliche Erweiterungen. Hinsichtlich der Beschreibung der Uber-
gange ist sehr bedauerlich, dass anhand der vorliegenden Daten nicht dar-
gestellt werden konnte, wieviele der Jugendlichen in eine WtbM {ibergehen
und wovon dies abhéngt. Dariiber hinaus wurde bei der Untersuchung der
Intragruppenvarianz in den Ausbildungschancen nicht berticksichtigt, ob Ju-
gendliche in eine betriebliche oder auflerbetriebliche Ausbildung einmiinden.
Méglicherweise finden sich Unterschiede in der Wirkung von Agency und Res-
sourcen je nachdem, ob Betriebe oder die Berufsberatung als Gatekeeper fun-
gieren (vgl. Eberhardt 2012). Beide Fragen sollten in zukiinftiger Forschung
adressiert werden.

Die Analyse der Intragruppenvarianz verdeutlichte des Weiteren, dass es
Klarungsbedarf gibt, wie konkret die Netzwerkgrofle die Ausbildungschancen
beeinflusst und ob sich kompensatorische Effekte des familidren Sozialkapitals
zeigen, wenn die genutzten Indikatoren starker zwischen hohem und niedrigem
Sozialkapital differenzieren. Einen kompensatorischen Effekt gibt es moglicher-
weise erst, wenn z.B. beide Elternteile in qualifizierten Tétigkeiten vollzeiter-
werbstitig sind.

Mit Blick auf die Berufsberatung wire es spannend, die Analyse um Befra-
gungen in einem Bundesland zu erweitern, in dem Férderschulen ,,Lernen® ak-
tuell aufgelost werden. In den Interviews gab es mehrfach Hinweise darauf, dass
schulische Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf die institutionalisierte Arbeitsweise der Berufsberatung infrage
stellen kann: Die auf der Schulformenzugehorigkeit beruhende Identifikation
von ,Lernbehinderten® wird durch inklusive Unterrichtung an Regelschulen
schlieSlich erschwert und die Arbeitsteilung zwischen U25- und Reha-Beratung
infrage gestellt, die u. a. darauf basiert, dass Reha-Beraterinnen und -Berater For-
derschulen und U25-Beraterinnen und -Berater Regelschulen betreuen (E96).
Inklusive Bildung konnte damit zum institutionellen Wandel der Handlungs-
praktiken fithren. Da sich zeigte, dass Deutungsangebote aus dem schulischen
Bereich in der Berufsberatung gelten, konnte der Ausbau inklusiver Beschulung
moglicherweise sogar zu einem Wandel der Legitimation der Zuweisung zu se-
gregierenden Mafinahmen fithren. Da institutionelle Stabilitit und Wandel ein
zentrales Thema neo-institutionalistischer Forschung ist, konnte dies sowohl
inhaltlich als auch theoretisch neue Erkenntnisse bringen (zum institutionellen
Wandel siehe z.B. Thelen 2004). Des Weiteren wire es spannend, Agenturen zu
kontrastieren, welche mehr oder weniger erfolgreich darin sind, Forderschiile-
rinnen und -schiiler in regulédre Ausbildungen zu vermitteln und so institutionel-
le Gelingensbedingungen der Integration in Ausbildung zu identifizieren (vgl.
Ostendorf 2005).
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Ferner stellt sich die Frage, wie es zu spéteren Zeitpunkten fiir die Jugend-
lichen weitergeht. Beispielsweise ist zentral fiir die Untersuchung der weiteren
Verstetigung sozialer Ungleichheit im Lebensverlauf, ob und inwiefern der An-
teil an Jugendlichen steigt, die sich weder in Bildung noch in Beschiftigung
befinden. Ebenfalls sollte gekldrt werden, ob Jugendliche, denen es gelingt, in
eine reguldre Berufsausbildung einzumiinden, diese auch erfolgreich absolvie-
ren bzw. welche Unterstiitzung sie dabei brauchten. Die Forschung verweist hier
auf ein erh6htes Abbruchsrisiko sowie Schwierigkeiten sowohl im betrieblichen
als auch schulischen Teil der Ausbildung, die durch den vorherigen Besuch der
Forderschule mitverursacht sein kénnen (vgl. Marquardt 1977; Pfahl 2004; Hof-
mann-Lun 2011). Ferner stellt sich die Frage der Verwertbarkeit insbesondere
von (segregierten) Berufsvorbereitungen fiir Jugendliche mit Behinderung sowie
Fachpraktikerausbildungen. Fiir erstere zeigte sich, dass das erfolgreiche Been-
den einer Berufsvorbereitung tatsichlich zu besseren Ausbildungschancen bei-
tragt. Wodurch dieser positive Effekt zustande kommt und fiir wen er konkret
gilt, muss aber noch genauer untersucht werden. Bei Letzteren gibt es Anlass zu
der Vermutung, dass sie das Problem der beruflichen Integration von der ers-
ten an die zweite Schwelle verlagern, aber auch hierzu miissen weitere Analysen
durchgefiihrt werden.®

10.3 Bildungs- und sozialpolitische Implikationen

Die hier vorliegende Arbeit hat bildungs- und sozialpolitische Implikationen.
Die verschiedenen Analysen gaben unterschiedliche Hinweise auf mogliche
institutionelle Gelingensbedingungen der Uberginge in Ausbildung (zu Gelin-
gensbedingungen siehe Solga et al. 2013). Zum einen wird die Praxis der Son-
derbeschulung, welche derzeit vor dem Hintergrund der UN-BRK und dem
menschenrechtlichen Anspruch auf Zugang zu einem inklusiven Bildungssys-
tem oOffentlich scharf verhandelt wird, durch die hier vorliegenden Ergebnisse
weiter infrage gestellt. Wie bereits eingangs dargestellt, verfolgt die Férderschu-
le das Ziel, die Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen im Schulsystem
zu kompensieren und ihnen zu erméglichen einen Beruf zu erlernen und ihren
eigenen Lebensunterhalt zu verdienen (vgl. Werning/Liitje-Klose 2003, S. 26).

83 Methodisch erwies sich das Verfahren der multiplen Imputation in dieser Untersuchung
als ambivalent. Einerseits ermdglichte es Analysen, die sowohl mit Blick auf die realisierten
Fallzahlen effizient als auch statistisch aussagekraftig waren. Andererseits waren an einigen
Stellen Vereinfachungen der Variablen notwendig, und aufgrund von Multikollinearitat
im Imputationsmodell konnten keine Interaktionseffekte einbezogen werden. Interessant
wire z. B. eine Interaktion des Berufswunsches mit dem Geschlecht gewesen. Vor dem Hin-
tergrund geschlechtsspezifischer Berufstindungsprozesse hitte dies durchaus interessante
Erkenntnisse zeigen konnen.

226



Dass Forderschiilerinnen und -schiiler geringere Chancen haben, einen Ausbil-
dungsplatz zu erlangen als vergleichbare Jugendliche von Hauptschulen, zeigt,
dass die Schulform ihrem Anspruch nicht gerecht wird. Um die Ausbildungs-
chancen der benachteiligten Jugendlichen zu verbessern, ist es aber sicherlich
nicht ausreichend, Férderschulen einfach zu schlieflen. Der Erfolg inklusiver Bil-
dung hingt davon ab, dass auch an Regelschulen Bedingungen geschaffen wer-
den, die benachteiligten Jugendlichen die erfolgreiche Teilnahme an Bildung er-
moglichen. Vielversprechend sind hier insbesondere Formen der Inklusion, die
die Verfiigbarkeit von unterstiitzenden Ressourcen von der Notwendigkeit einer
Etikettierung abkoppeln (vgl. Blanck 2014). In solchen Formen wird zumindest
die formale Stigmatisierung der Gruppe vermieden und damit die Wahrschein-
lichkeit reduziert, dass sich diese nach Verlassen der Schule fortsetzt.

Die Entkopplung von Fordermitteln und Labeling erscheint auch fiir die Be-
rufsberatung ein sinnvoller Ansatz. Schliefllich geht bei dieser die Klassifizierung
einer Behinderung mit einer groferen Wahrscheinlichkeit der Zuweisung zu se-
gregierenden und damit potenziell stigmatisierenden MafSnahmen einher. Dies
lauft kontrdr zum Anspruch der Berufsberatung, Hilfen individuell zuzuteilen.
Aus diesem Grund sollte die Forderung unabhéngig davon erfolgen, ob Jugend-
liche als behindert klassifiziert werden oder nicht. Zumal das Etikett einer Be-
hinderung auch im nachschulischen Bereich keine Hinweise darauf gibt, welche
Hilfen fiir eine Person notwendig sind (vgl. Werning/Liitje-Klose 2003, S. 191.).
Gleichzeitig sollte sichergestellt werden, dass Forderméglichkeiten wie z.B. so-
zialpadagogische Begleitung auch auflerhalb von segregierenden Mafinahmen in
ausreichendem Mafle zur Verfiigung stehen. Neben diesen strukturellen Maf3-
nahmen erscheint aber auch eine Form der Bewusstseinsbildung fiir die an der
Berufsberatung beteiligten organisationalen Einheiten der Agenturen fiir Arbeit
notwendig, welche zu einem Aufbrechen insbesondere der Hegemonie von me-
dizinischen Behinderungskonzeptionen sowie traditioneller sonderpadagogi-
scher Vorstellungen der Notwendig von segregierter Beschulung fithren kénnte
und damit zu einem ein Aufbrechen der taken-for-grantedness institutionalisier-
ter Praktiken und Wissensordnungen, die zu einer Fortsetzung der Benachteili-
gung von Forderschiilerinnen und -schiilern fithren.

Dariiber hinaus wire es wichtig, die Klassifizierungs- und Zuweisungspro-
zesse im Prozess der Berufsberatung auch quantitativ abbilden zu kénnen. Die
beste Moglichkeit hierfiir hitte die Bundesagentur fiir Arbeit. Diese miisste do-
kumentieren, wie viele Jugendliche von Forderschulen mit welchen Wiinschen
zur Beratung kommen, welche Anschlussmoglichkeiten ihnen vorgeschlagen
und welche tatsdchlich realisiert werden. Nach Auskunft der Abteilung Statistik
der Bundesagentur fiir Arbeit werden ,Ratsuchende® seit der Einfithrung der
Software ,Verbis“ 2006 jedoch nicht erfasst, so dass schon der erste Schritt nicht
dargestellt werden kann. Vor diesem Hintergrund bestehen erhebliche Zweifel,
dass individuelle Entscheidungen in der Berufsberatung aktuell quantitativ auf
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gewinnbringende Weise kritisch evaluiert werden kénnen. Dies sollte gedndert
werden. Die Limitationen der amtlichen und Berufsbildungsstatistik mit Blick
auf die Erfassung der Uberginge von Férderschiilerinnen und -schiilern wur-
den zudem in Abschnitt 2.3 kurz diskutiert. Auch diese sollte angepasst werden,
damit jihrliche Daten zur Verfiigung stehen, anhand derer die Uberginge von
Jugendlichen von Forderschulen nach der Schule nachvollzogen werden kénnen.
Diese konnten genutzt werden, um sowohl Wandel als auch Stabilitét in den Aus-
bildungschancen dieser Gruppe abzubilden.

Die Analyse der Intragruppenvarianz zeigte weiter auf, wie wichtig es zum
einen ist, dass Jugendliche Ausbildungsaspirationen ausbilden. Dass ihnen dies
gelingt, sollte im Prozess der Berufsorientierung unbedingt angestrebt werden.
Der geringe Anteil an Férderschiilerinnen und -schiilern, welche nach der 9.
Klasse eine Ausbildung beginnen méchten, machte deutlich, dass dies derzeit
nicht in befriedigendem Maf3e gelingt. Dariiber hinaus verdeutlichten die Effekte
des Schulabgangsdatums sowie der Schulabschliisse, wie wichtig die Mdglich-
keiten des Zertifikatserwerbs und die Ausgestaltung des Forderschulsystems fiir
Ausbildungschancen sind. Jugendliche, welche die Forderschule nach nur neun
Jahren und mit maximal dem Forderschulabschluss verlassen, sind zusétzlich be-
nachteiligt gegentiber Jugendlichen mit Hauptschulabschluss und solchen, die
zehn Jahre zur Schule gehen. Sowohl die Moglichkeiten des Zertifikatserwerbs zu
verdndern als auch wie viele Schuljahre an Forderschulen angebotenen werden,
obliegt den Kultusministerien der Linder. Diese sind damit gefragt, die notwen-
digen Voraussetzungen fiir eine bessere berufliche Integration von Forderschii-
lerinnen und -schiilern zu schaffen. Dariiber hinaus sind aber auch Betriebe in
der Pflicht, ihre stark auf Schulabschliissen beruhenden Selektionspraktiken zu
tiberdenken, benachteiligten Jugendlichen die Chance zu geben, ihre Fahigkeiten
unter Beweis zu stellen und so die gesellschaftlich integrative Funktion des Be-
rufsausbildungssystems zu starken (vgl. Protsch 2014).
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