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VORWORT

Die Veroffentlichung bietet eine Zusammenfassung einschlagiger
Informationen, die die Europaische Agentur fur Entwicklungen in der
sonderpadagogischen Forderung (European  Agency  for
Development in Special Needs Education — im Folgenden: Agency)
zusammengetragen hat. Abgedeckt werden drei wichtige Bereiche
der sonderpadagogischen Forderung:

- Integrative und inklusive Unterrichtspraxis im
Sekundarschulbereich

- Zugang zur Hochschulbildung und barrierefreies Studium fur
Studierende mit Behinderungen

- Ubergang von der Schule ins Berufsleben

Die Informationen wurden aus Landerberichten zum Thema
gewonnen, die die Mitgliedslander der Agency mit Hilfe von
Fragebogen erhoben haben. In einigen Fallen wurden auch Beispiele
aus der Praxis untersucht und Expertenbesuche organisiert. Diese
Veroffentlichung wurde von der Agency (auch anhand von Beitragen
der Eurydice-Informationsstellen) ausgearbeitet und herausgegeben.
Kommentare kamen vor allem von den nationalen Eurydice-
Informationsstellen der Lander, die in der Agency nicht vertreten
sind. In den folgenden Kapiteln wurden jedoch alle Beitrage bzw.
Kommentare der Eurydice-Informationsstellen bertcksichtigt.

Dieser Bericht soll vor allem bereits existierende Informationen zu
den drei genannten Bereichen durch die Informationen aus weiteren
Landern erweitern. Aus den Mitgliedslandern der Agency bereits
vorhandene Materialien und Ergebnisse wurden den nationalen
Eurydice-Informationsstellen zugeschickt, verbunden mit der Bitte,
sie durch allgemeine Kommentare oder einschlagige spezielle
Informationen zu den drei Hauptbereichen zu erganzen. Ihre
Beitrage wurden implizit berucksichtigt, wenn sich die allgemeine
Lage in ihrem Land nach ihrem Bericht mit den Ergebnissen aus der
Untersuchung der Agency deckte. Die Informationen der Eurydice-
Informationsstellen werden gesondert aufgefuhrt, wenn spezielle
Situationen in den einzelnen Landern hervorzuheben sind.



Den nationalen Informationsstellen von Liechtenstein, Malta, Polen,
Rumanien und Schweden sei daher herzlich gedankt fir ihre
wichtigen Beitrage zu dieser Verdffentlichung. AuRerdem gebuhrt
den Vertreterinnen und Vertretern der Agency grof3er Dank fur ihre
Unterstitzung und Kooperation bei der Ausarbeitung dieser
thematischen Publikation. Bereits zum zweiten Mal ist eine
thematische Publikation aus der effizienten Zusammenarbeit der
beiden Netze von Eurydice und Agency entstanden. Im Januar 2003
wurde die erste thematische Publikation Sonderpddagogische
Férderung in  Europa als Ergebnis dieser fruchtbaren
Zusammenarbeit veroffentlicht.

Diese Publikation betrachtet die sonderpadagogische Forderung
nicht aus der Sicht einer speziellen Definition oder Philosophie. Es
gibt in den beteiligten Landern auch keine einheitliche Interpretation
von Begriffen wie Beeintrachtigung, sonderpadagogischer
Forderbedarf oder Behinderung. Definitionen und Kategorien von
sonderpadagogischem Forderbedarf unterscheiden sich von Land zu
Land. Alle Definitionen und Perspektiven, die bei der Umsetzung von
sonderpadagogischer Forderung in den drei Kernbereichen
angesprochen werden, finden hier Berlcksichtigung.

Kapitel 1 befasst sich mit dem Thema Integrative und inklusive
Unterrichtspraxis im Sekundarschulbereich. Integrativer/inklusiver
Unterricht an Schulen des Sekundarschulbereichs ist ein komplexes
Thema. Die Art der in vielen Landern Ublichen Schulorganisation im
Sekundarschulbereich bringt fir Schulerinnen und Schiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf einige groRe Herausfor-
derungen mit sich. Dieses Kapitel stellt einige Strategien heraus, die
bestimmte Schulen zur Bewaltigung dieses Problems entwickelt
haben, und beschreibt unterschiedliche Ansatze des inklusiven
Unterrichts. Das Kapitel legt den Schwerpunkt auf Schlisselfragen
der integrativen Unterrichtspraxis im Sekundarschulbereich, wie z.B.:
Auswirkungen einer leistungsbezogenen Aufteilung der Schulerinnen
und Schiler im Sekundarschulbereich; Auswirkungen einer
ergebnisorientierten Bildung; Einstellungen der Lehrkrafte und
Licken in der Lehrerausbildung. Die Untersuchung kombiniert
Ergebnisse von Literaturstudien, Fallstudien und Expertenbesuchen.



Kapitel 2 befasst sich mit dem Thema Zugang zur Hochschulbildung
und barrierefreies Studium fur Studierende mit Behinderungen.
Studierende mit Behinderungen sind an den Hochschulen nur
unterproportional reprasentiert. Das wirft eine Reihe von Fragen in
Bezug auf Faktoren auf, die fir ihren Zugang und erfolgreiche
Teilnahme an Hochschulstudiengangen hinderlich oder forderlich
sind. Das Kapitel basiert auf einem thematischen Rahmen, der durch
die Untersuchung der Hintergrundliteratur auf europaischer Ebene
abgesteckt wurde, sowie auf Schllsselinformationen, die aus den
Netzen von Agency und Eurydice zusammengetragen wurden. Es
soll einen Uberblick Uber die Art der Unterstiitzungsstrukturen geben,
die in den einzelnen Landern den Studierenden mit Behinderungen
die Teilnahme an der Hochschulbildung ermdglichen. Es ist darauf
hinzuweisen, dass ein Teil der Informationen in diesem Kapitel in
Tabellenform prasentiert wird — der besten Art deskriptive
Informationen zusammenfassend darzustellen. Diese Darstellungs-
form ist jedoch nicht als Vergleich der Situationen in den einzelnen
Landern zu interpretieren.

Kapitel 3 befasst sich mit dem Thema Ubergang von der Schule ins
Berufsleben. Der Ubergang von der Schule ins Arbeitsleben ist flr
alle Jugendlichen und in noch starkerem Male fur Jugendliche mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf ein wichtiges Thema. Der
Ubergang ins Berufsleben ist Teil eines langen und komplexen
Prozesses, der alle Phasen im Leben eines Menschen umfasst und
auf moglichst angemessene Weise gesteuert werden muss. Die
Jugendlichen sind haufig mit Verhaltensweisen und sozialen
Faktoren wie Vorurteilen, Ablehnung, Uberbehiitung, unzureichende
Ausbildung usw. konfrontiert, die ihre volle Teilnahme am offenen
Arbeitsmarkt erschweren. Das Kapitel gibt einen Uberblick (iber acht
Hauptproblembereiche, die durch eine Literaturstudie zum
Ubergangsprozess ermittelt wurden. Sechs Schliisselaspekte, die
sich der Untersuchung der Agency herauskristallisiert haben, werden
zusammen mit einer Reihe von Empfehlungen prasentiert, die sich
an politische Entscheidungstrager und an Fachleute aus der Praxis
richten. Sie mochten Orientierungen vermitteln, wie Entwicklung und
Ablauf des Ubergangsprozesses verbessert werden kénnen.

Ein Uberblick Uiber die wichtigsten Probleme in diesen drei Bereichen
wird im Schlusswort am Ende der Publikation gegeben.
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Kapitel 1

INTEGRATIVE UND INKLUSIVE UNTERRICHTSPRAXIS IM
SEKUNDARSCHULBEREICH

1.1 EINFUHRUNG

Integrativer/inklusiver Unterricht an Schulen des Sekundar-
schulbereichs ist ein komplexes Thema. Verschiedene Berichte
(siehe beispielsweise die Studien der Agency zur sonder-
padagogischen Forderung in Europa, 1998 und 2003) legen die
Vermutung nahe, dass eine integrative/inklusive Beschulung zwar im
Primarschulbereich im Allgemeinen gut funktioniert, im Sekundar-
schulbereich aber groRere Probleme auftreten. Als Griinde kdnnen
angefuhrt werden: zunehmende Facherspezialisierung, Komplexitat
der Formen der Zusammenarbeit der Lehrkrafte, groRere Kiluft
zwischen Jugendlichen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf und
ihren Gleichaltrigen mit zunehmendem Alter, verschiedene
Schulzlige (oder leistungsdifferenzierte Klassen) und entsprechende
Zuteilung der einzelnen Schilerinnen und Schiler zu unter-
schiedlichen Leistungsgruppen.

Literaturstudie, Schweden: Altere Schiilerinnen und Schiiler haben
in der Schule mit grél3eren Barrieren zu kdmpfen als jingere (...).
Die Probleme haben weniger mit ihrer jeweiligen Diagnose zu tun als
mit den schulischen Aktivitaten und der Unterrichtsorganisation.

Literaturstudie, Schweiz: Der Ubergang von der meist integrativen
Beschulung in der Primarschule zur traditionell getrennten
Beschulung im Sekundarschulbereich kann als der entscheidende
Selektionsmoment in der Bildungslaufbahn der Jugendlichen
betrachtet werden. Der Ubergang von der stérker integrierenden
Beschulung innerhalb einer einzigen Klasse zur Aufteilung in
Leistungsgruppen hinterlasst fiir den Rest der Schulzeit seine
Spuren. Jugendliche mit sonderpéddagogischem Férderbedarf kbnnen
zudem ihre ,Altlasten” aus der Zeit der Primarschule nicht einfach
abgeben, sondern bringen sie mit in diese separative Form der
Beschulung.
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Kommentar aus Malta: In Malta, wie in anderen européischen
Lé&ndern auch, ist die integrative bzw. inklusive Beschulung im
Sekundarschulbereich  ein  zentrales  Anliegen. Auf dieser
Bildungsstufe sind die Lehrinhalte anspruchsvoller und die F&cher
stérker spezialisiert. Dadurch entstehen Probleme flir Lehrkréfte, die
nicht tber die notwendigen Kompetenzen verfiigen.

Besondere Relevanz kommt im Sekundarschulbereich der heutigen
Betonung der Bildungsergebnisse zu. Der starke Druck auf die
Bildungssysteme, mehr Leistung zu produzieren, kann als ein Grund
dafir gesehen werden, dass Schulerinnen und Schiler an
Sonderschulen und Sonderklassen verwiesen werden.

Literaturstudie, Spanien: Die Tatsache, dass im Sekundar-
schulbereich der Fachunterricht mit akademisch ausgerichteten
Lehrplénen fiir eine homogene Gruppe von Schilerinnen und
Schiilern aufgebaut ist, macht es heutzutage schwierig, Lehrplan-
anpassungen fir ganz deutlich davon abweichende Schilerinnen
und Schiiler vorzunehmen.

Naturlich Uberrascht es nicht, dass unsere Gesellschaften verlangen,
mehr Aufmerksamkeit auf die Ergebnisse der Bildungsinvestitionen
zu richten. In der Konsequenz entsteht jedoch ein ,Marktdenken® im
Bildungsbereich und die Eltern fangen an, sich wie ,Kunden® zu
verhalten. Die Schulen werden flr ihre Ergebnisse ,rechenschafts-
pflichtig® gemacht. Fur Jugendliche mit sonderpadagogischem
Forderbedarf birgt diese Entwicklung betrachtliche Gefahren: Der
Wunsch, mehr akademische Leistung zu produzieren, und der
Wunsch, Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf zu integrieren, kdonnten sich gegenseitig ausschliel3en.
Beispiele aus dieser Studie zeigen jedoch, dass das nicht unbedingt
SO sein muss:

Fallstudie, GroBbritannien: Der Schulleiter erlduterte, wie sich die
Schule seit Beginn der Integration der ersten Kinder entwickelt hat —
sowohl im Bereich des sonderpéddagogischen Férderbedarfs als auch
im Bereich der Bildungsergebnisse insgesamt. Der Schule ist es
gelungen, die Spannung zwischen diesen beiden Tendenzen
erfolgreich zu bewiéltigen. Zehn Monate vor dem Expertenbesuch
war die Schule vom ,Office for Standards in Education® inspiziert
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worden, welches das nationale Inspektionsprogramm flir alle
staatlichen Schulen in England durchfiihrt. Der Bericht fiel du3erst
positiv aus und die Schule wurde mit ,qut” bewertet. Der Bericht des
OFSTED stellte fest: ,Die Schule ist mit Recht stolz auf ihr inklusives
und multikulturelles Ethos, in dessen Rahmen sie hohe Standards fiir
ihre Schilerinnen und Schiiler erreicht und ein Klima gegenseitiger
Wertschétzung und Flirsorglichkeit pflegt. Die Beziehungen zwischen
Schulleitung, Personal und Schiilerinnen und Schiilern sind sehr gut,
die Schule wird mit Engagement und Integritét geleitet. Sie erreicht
ein gutes Kosten-Nutzen-Verhéltnis.*

Frihere Studien der Agency deuteten darauf hin, dass
Integration/Inklusion im Sekundarschulbereich ein problematisches
Gebiet ist. Als spezifische Problembereiche wurden die
unzureichende Ausbildung und (im Vergleich zum Primarschul-
bereich)  weniger  positive  Einstellungen der  Lehrkrafte
wahrgenommen. Die Einstellungen hangen in starkem Male von den
Erfahrungen der Lehrkrafte — speziell mit Schulerinnen und Schulern
mit sonderpadagogischem Foérderbedarf —, ihrer Ausbildung, der
verfugbaren Unterstutzung und anderen Voraussetzungen, wie der
Klassengrof3e und ihrer Arbeitsbelastung, ab.

Literaturstudie, Osterreich: (...) Es wurde ganz klar festgestellt,
dass die positive Einstellung der Lehrkrdfte und der
Schulgemeinschaft zur Integration/Inklusion, unabhdngig vom
gewédhlten Modell, die Hauptantriebskraft fiir eine erfolgreiche
Integration darstellt. Die innovative Schubkraft, die durch solche
Schulen ausgelést wird, kann sogar dazu beitragen, dass sich
andere schwierige Rahmenbedingungen (berwinden lassen (z. B.
unzureichende  Stundenzahl  fir  Foérderunterricht,  schlecht
ausgestattete Klassen, zu viele Lehrkréfte, die eine Klasse
unterrichten, usw.).

Im Sekundarbereich scheinen die Lehrkrafte weniger bereit zu sein,
Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf in
ihre Klassen zu integrieren. Der Umgang mit Jugendlichen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf verlangt in der Tat Einsatz und
Sensibilitat fur ihre Bedurfnisse.
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Fallstudie, Niederlande: [In Bezug auf einen 12-jéhrigen Jungen mit
Asperger-Syndrom] Einmal stellte eine seiner Lehrkréfte fest, dass er
nicht alle seine Hausaufgaben gemacht hatte. Als die Stiitzlehrerin
ihn danach fragte, bekam sie heraus, dass er aufgrund des
begrenzten Platzes in seinem Aufgabenheft nicht alle seine
Hausaufgaben in einer Zeile aufschreiben konnte. Der Schiiler wollte
die anderen Zeilen nicht benutzen, weil er meinte, diese seien fiir die
anderen Fé&cher reserviert. Im Unterricht hatte er ebenfalls nicht alle
Fehler korrigiert, weil in seinem Heft nicht genug Platz war. Die
Stitzlehrerin schlug ihm vor, die Aufgaben auf der rechten Seite
aufzuschreiben und auf der linken Seite Anmerkungen dazu mit
Korrekturen anzubringen. Da diese Lésung in seinem Heft nicht
zuviel Durcheinander bedeutete, war der Schiiler einverstanden und
das Problem war gelést. Er war in dieser Hinsicht sehr unflexibel.

Diese Studie beschaftigt sich mit diesen und anderen Punkten, die
mit Integration bzw. Inklusion im Sekundarschulbereich zu tun
haben. Leserinnen und Leser, die an den Dokumenten interessiert
sind, die diesem zusammenfassenden Bericht zugrunde liegen,
seien auf die Website der Agentur hingewiesen (www.european-
agency.org).

1.2 RAHMEN, ZIELSETZUNGEN UND METHODIK
1.2.1 Rahmen

In der Studie ging es um wirksame Unterrichtspraxis in
integrativen/inklusiven Klassen. Es kann davon ausgegangen
werden, dass integrativer Unterricht im Wesentlichen davon abhangt,
wie die Lehrkrafte in ihren Klassen unterrichten. Natdrlich besteht
eine Abhangigkeit zwischen der Didaktik und Methodik der Lehrkrafte
und ihrer Ausbildung, ihren Erfahrungen, Ansichten und Meinungen
sowie der Situation auf der Ebene der Klasse, der Schule und von
aulerschulischen Faktoren (lokale und regionale Angebote, Politik,
Finanzierung usw.).

Literaturstudie, Spanien: Es ist klar, dass die Lernprobleme der
Jugendlichen nicht nur durch ihre eigenen Lernschwierigkeiten
entstehen, sondern auch durch die Art und Weise, wie Schulen
organisiert sind und wie die Lehrkréfte im Unterricht darauf reagieren.
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Literaturstudie, GroBbritannien. Obwohl in den Fallstudien
unterschiedliche Vorstellungen von Integration/Inklusion sowie
Unterschiede in Bezug auf die erwarteten Ergebnisse und die dafiir
erforderlichen Prozesse zu erkennen waren, bestand ein Konsens
dariiber, dass integrative/inklusive Unterrichtspraxis eine Reform von
Schule insgesamt erfordere: Lehrplanentwicklung auf der Grundlage
von Inhalten und Didaktik anstelle eines Verstdndnisses von
,heilendem Foérderunterricht‘i

Die Herausforderungen sind im Sekundarschulbereich grof3er, da in
vielen Landern auf dieser Bildungsstufe vor allem Fachunterricht
stattfindet und die Jugendlichen regelmalig von einem Klassen-
zimmer zum anderen wechseln mussen.

Literaturstudie, Osterreich: Externe Differenzierung erfordert eine
organisatorische Trennung der Gesamtklasse, da die Kinder nicht in
ihrer Kerngruppe bleiben, sondern in anderen Klassenzimmern
zusammen mit anderen Kindern aus den Parallelklassen unterrichtet
werden. In vielen Féllen hat sich das als schwerwiegender Nachteil
fur die Integration von Kindern mit sonderpddagogischem
Férderbedarf erwiesen, da die soziale Kontinuitdt nicht gewahrt
werden kann.

Die Art der in vielen Landern ublichen Schulorganisation im
Sekundarschulbereich bringt fir Schulerinnen und Schiler mit
sonderpadagogischem  Forderbedarf einige grofle  Heraus-
forderungen mit sich. Daher ist die Ermittlung von Strategien, die die
Schulen ergriffen haben, um dieses Problem zu bewaltigen, von
hoher Relevanz.

1.2.2 Zielsetzungen

Die explizite Zielsetzung dieser Studie bestand in der Analyse
verschiedener wirksamer Ansatze integrativen/inklusiven Unterrichts,
um gelingende Faktoren flr Integration/Inklusion im Sekundarschul-
bereich herauszukristallisieren.

Die Hauptfragen lauteten: Wie kann man heterogenen Schiiler-
gruppen im Unterricht gerecht werden? Und: Welche Rahmen-
bedingungen sind flir eine integrative Unterrichtsarbeit erforderlich?
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Im Mittelpunkt der Studie stand die Arbeit der Lehrkrafte. Die Art, wie
Lehrkrafte lernen und ihre Unterrichtspraxis entwickeln, hangt jedoch
stark von der Interaktion mit wichtigen Personen der unmittelbaren
schulischen Umgebung zusammen: Schulleitungen, Kolleginnen und
Kollegen und schulinterne oder auflerschulische Fachkrafte. Allen
Beteiligten an schulischer Integration/Inklusion mochte diese Studie
konkretes Wissen uber gelingende Strategien und Faktoren
weitergeben.

1.2.3 Methodik

Die beschriebenen Zielsetzungen wurden mit unterschiedlichen
Ansatzen verfolgt:

Verschiedene Modelle und ihre Gelingensbedingungen wurden auf
der Grundlage von Literatur beschrieben. Methodik und Ergebnisse
dieser Literaturstudien sind umfassend in der folgenden
Veroffentlichung beschrieben: Inclusive Education and Effective
Classroom Practice in Secondary Schools (Integrative und inklusive
Unterrichtspraxis im  Sekundarschulbereich). Sie wurde als
herunterladbares e-Buch veroffentlicht (Meijer, 2005: www.european-
agency.org). Die Literaturanalyse zeigt auf, was integrativen
Unterricht und integrative Arbeit ausmacht.

In Fallstudien der beteiligten Lander wurde der Frage nachgegangen,
wie integrativer/inklusiver Unterricht konkret umgesetzt wird und
welche Rahmenbedingungen seine Wirksamkeit unterstiitzen.
Untersucht wurden verschiedene Bereiche: Lehrpersonen
(Kompetenzen, Fachwissen, Einstellungen und Motivation), Klasse,
Schule und Kollegium, unterstutzende Dienste, finanzielle und
politische Aspekte usw.

In finf Landern (Luxemburg, Norwegen, Spanien, Schweden und
England) wurden anschlieliend Expertenbesuche durchgeflhrt.
Ausgewahlte Praxisbeispiele wurden besucht, analysiert und
ausgewertet, um wesentliche Merkmale innovativer Integration/
Inklusion bestimmen zu konnen.
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Im nachsten Kapitel wird ein Uberblick Uber die wirksamen Faktoren
integrativer/inklusiver Unterrichtspraxis in Schulen der Sekundarstufe
gegeben.

1.3 EFFEKTIVE UNTERRICHTSPRAXIS

Der Umgang mit heterogenen Schulergruppen stellt eine der gréften
Herausforderungen in europaischen Schulen und Klassenzimmern
dar. Integrativer/inklusiver Unterricht kann auf verschiedene Arten
und Weisen und auf verschiedenen Ebenen organisiert werden.

Literaturstudie, Spanien: Deshalb miissen die Schulen, wenn sie
die heterogenen Merkmale ihrer Schiilerinnen und Schiiler stérker
berticksichtigen wollen, (iber Aspekte wie ihre Organisation und
Leistung, die  Kooperation unter den Lehrkréften, die
Zusammenarbeit der gesamten Bildungsgemeinschaft, die Nutzung
von Ressourcen und ihre Unterrichtspraxis nachdenken.

Sieben Faktoren, die flir integrativen/inklusiven Unterricht effektiv zu
sein scheinen, werden dargestellt. Es Uberrascht nicht, dass einige
davon bereits in unserer Studie zum Primarschulbereich erwahnt
wurden: kooperativer Unterricht, kooperatives Lernen, kooperative
Problembewaltigung, heterogene Gruppierung und wirksamer
Unterricht. Zwei weitere Faktoren erweisen sich fur den
Sekundarschulbereich als besonders relevant: die Einflhrung von
Stammklassen und alternative Lernstrategien.

In den folgenden Abschnitten werden diese sieben Faktoren
definiert, ausflhrlich beschrieben und mit direkten Zitaten aus den
Berichten Uber die Besuche der Expertinnen und Experten, den
Fallstudien und den Literaturstudien illustriert.

1.3.1 Kooperativer Unterricht

Die Zusammenarbeit zwischen Kolleginnen und Kollegen und die
Kooperation mit externen Fachleuten tragt zur gelingenden
integrativen/inklusiven Unterrichtspraxis bei.

Lehrkrafte kooperieren mit Kolleginnen und Kollegen, schulinternen
und -externen Fachleuten, Klassenassistenzen etc., um einen
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Unterricht fur alle Schilerinnen und Schiler gestalten zu kdnnen.
Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf mussen das
Klassenzimmer nicht verlassen, um gefoérdert zu werden. Dies schafft
bei den Jugendlichen ein Zugehdrigkeitsgefuhl und starkt ihr
Selbstbewusstsein, was per se ein sehr wichtiger Faktor flr
erfolgreiches Lernen ist.

Die Lehrkrafte konnen voneinander lernen und einander
kompetentes Feedback geben. lhre Zusammenarbeit ist nicht nur
effektiv fur die kognitive und emotionale Entwicklung von
Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, sondern
scheint auch den Bedurfnissen der Lehrkrafte zu entsprechen. Der
Austausch von Unterrichtsmethoden und das gemeinsame Wissen
verbinden und schutzen vor Vereinsamung.

Fallstudie, Irland: Die Schule verfiigt Uber ein School Support
Team, das aus dem Schulleiter, dem stellvertretenden Schulleiter,
den Beratungslehrern, dem Férderlehrer flir Lernschwierigkeiten, den
Lehrkrdften  flir  sonderpéddagogische Aufgaben und dem
Beauftragten fiir die Beziehungen zwischen Elternhaus/Schule/
Gemeinschaft besteht. Dieses Team tritt jede Woche zusammen, um
lber die Bedirfnisse der Schilerinnen und Schiler mit
Verhaltensproblemen und Lernschwierigkeiten zu beraten und einen
Plan aufzustellen, wie ihren Bedlirfnisse entsprochen werden kann.

Falistudie, Osterreich: Teamarbeit erfordert mehr Kommunikations-
féhigkeit und Konfliktlbsungspotenzial, damit Aufgaben zugewiesen
und alle Beteiligten konsultiert werden kénnen. Dieser Teil der Arbeit
ist besonders zeitaufwédndig. Teamarbeit und Teamteaching sind
jedoch &ullerst faszinierende Aspekte in der Arbeit aller Beteiligten.
Die Notwendigkeit, enger zusammenzuarbeiten als Lehrkréfte an
normalen Sekundarschulen, war ein entscheidender Anreiz, diese
Aufgabe zu Ulbernehmen. Teamarbeit und der entsprechende
Erfahrungsaustausch werden als immense Bereicherung empfunden.

Expertenbesuch, Luxemburg: Alle Lehrkrifte schreiben ihre
Beobachtungen in ein Buch, das den anderen, die ebenfalls in dieser
Klasse unterrichten, zugénglich ist. Es ist eine Art interner
Kommunikation aller Lehrkréfte (ber die Verhaltens- und
Lernschwierigkeiten der Jugendlichen.
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Kommentar aus Liechtenstein: In Regelklassen integrierte
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Férderbedarf
werden durch  zusétzliche Lehrkréfte  besonders  betreut.
Pédagogisch-therapeutische MalBnahmen sind Teil der integrativen/
inklusiven Beschulung.

1.3.2 Kooperatives Lernen

.Peer Tutoring® (Lernbegleitung durch Mitschulerinnen und
Mitschuler) ist in kognitiver und sozial-emotionaler Hinsicht eine
sinnvolle Methode. Schulerinnen und Schuler, die einander helfen —
besonders innerhalb einer flexiblen und gut durchdachten
Schulergruppierung — profitieren vom gemeinsamen Lernen.

Lernbegleitung durch Mitschilerinnen und Mitschuler (Peer Tutoring)
oder kooperatives Lernen wirkt sich sowohl flir den kognitiven als
auch fur den sozialen und emotionalen Bereich des Lernens und der
Entwicklung der Lernenden positiv aus. Es gibt keine Anzeichen,
dass die Begabteren unter dieser Situation leiden, weil sie neue
Herausforderungen oder Lernmoglichkeiten verpassen wirden.

Es gibt verschiedene Begriffe fur Unterrichtstechniken, bei denen
Schilerinnen und Schiler mit Gleichaltrigen zusammenarbeiten:
Peer Tutoring (Tutoring durch Klassenkameraden), kooperatives
Lernen oder Peer Coaching (Coaching durch Klassenkameradinnen
und -kameraden). In meist heterogenen Zweier- oder Dreiergruppen
Ubernimmt jeweils eine/r die Rolle des Tutors oder des Coachs, der
oder die andere steigt in die Rolle des Schulers oder der Schilerin
(in Dreiergruppen: mit Beobachter oder Beobachterin). Alle diese
Rollen kénnen auch umgekehrt werden, auch die leistungs-
schwacheren Schilerinnen und Schiler kénnen die Rolle der
Lernbegleitung ibernehmen.

Dieser Ansatz wirkt sich auf das Selbstvertrauen der Schulerinnen
und Schdler deutlich positiv aus und stimuliert gleichzeitig die soziale
Interaktion unter den Klassenkameradinnen und -kameraden. Alle
Jugendlichen  profitieren vom  kooperativen Lernen: Der
,Lernbegleiter® behalt das Gelernte besser und langer, und auf die
Bedurfnisse der ,Schilerin“ wird durch den gleichaltrigen Begleiter
und dessen ahnlichen Wissensstand besser eingegangen. Die
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Ergebnisse der Studie deuten darauf hin, dass Techniken des
kooperativen Lernens nicht nur zu positiven Ergebnissen fuhren,
sondern auch relativ einfach umzusetzen sind.

Expertenbesuch, Schweden: Wir konnten beobachten, dass die
Schiilerinnen und Schdiler tber ihre Aufgaben nicht nur im Unterricht
sondern auch wéhrend der Pausen diskutierten. Die Kooperation mit
den Klassenkameradinnen und -kameraden mit  sonder-
padagogischem Férderbedarf ist flir sie eine natiirliche Situation, in
der sie Empathie entwickeln und erfahren kénnen. Die Schiilerinnen
und Schiiler machen die Erfahrung, zusammen zu sein und einander
zuzuhéren.

Internationale Literaturstudie: Zweimal pro Woche wurden 15
Minuten lange Peer-Tutoring-Sitzungen mit der gesamten Klasse
abgehalten. Die Lehrkréfte bildeten heterogene Teams mit jeweils
drei Schiilerinnen und Schiilern mit verschiedenen Leistungsniveaus.
Wéhrend dieser Sitzungen spielte jeder in der Klasse einmal die
Rolle des Tutors, des Betreuten und des Beobachters. Der Tutor
suchte ein Problem oder eine Aufgabe aus, die vom Betreuten gel6st
werden sollte, und der Beobachter sorgte fiir soziale Unterstlitzung.
Die Lehrkraft entwickelte Unterstiitzungsverfahren.

Kommentar aus Polen: Eine Lehrkraft in einer integrierten Klasse
erklarte: ,Bei uns steht die Zusammenarbeit im Mittelpunkt, nicht der
Wettbewerb. Wir lben kiinstlerische und technische Fertigkeiten in
Zweiergruppen (ein Kind mit und eines ohne sonderp&dagogischen
Férderbedarf), damit sich kein Kind schwécher oder anders fihlt.”

1.3.3 Kooperative Problembewaltigung

Ein systematischer Ansatz fir den Umgang mit unerwlinschtem
Verhalten ist ein effektives Instrument fur Lehrkrafte, welche
Schulerinnen und Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten integrieren.
Haufige und intensive Storungen wahrend des Unterrichts konnen
damit positiv beeinflusst werden. Klare Verhaltensnormen und
Spielregeln, die mit allen Jugendlichen vereinbart werden, haben
sich als effizient erwiesen.

20



Die Landerberichte und die internationale Literaturstudie haben
ergeben, dass durch Techniken der kooperativen Problem-
bewaltigung Umfang und Intensitat unerwinschten Verhaltens im
Unterricht abnehmen.

Effiziente Klassenregeln mussen mit der ganzen Klasse zusammen
ausgehandelt werden. Die Regeln mussen im Klassenzimmer
deutlich sichtbar aufgehangt werden. In einigen Fallstudien wurden
solche Regeln in einen Vertrag aufgenommen, den die Schilerinnen
und Schuler unterschrieben. Die Klassenregeln und entsprechende
positive und negative Anreize sollen auch den Eltern mitgeteilt
werden. Die Fallstudien deuten darauf hin, dass Klassenregeln am
besten zu Beginn des Schuljahres in einer eigens daflir bestimmten
Stunde vereinbart werden sollten.

Expertenbesuch, Luxemburg: Entwicklung eines Klassen-Vertrags:
Die Schiilerinnen, Schiiler und Lehrkréfte vereinbaren 10 Regeln, die
sie gemeinsam ausgehandelt haben. Das bedeutet, dass alle diese
Regeln einhalten und ihr Verhalten nach ihnen ausrichten sollten.
Ziel dieses Vorgehens war die kooperative Problembewéltigung.

Expertenbesuch, Vereinigtes Konigreich: Alle sollten die gleichen
Chancen haben — das wurde Uber die Wénde des Klassenzimmers
kommuniziert. Ein gemeinsamer Verhaltenskodex wurde vereinbart.
Es wurden Klassenstunden angesetzt, um die Einhaltung dieser
Regeln zu verbessern. Schulversammlungen wurden als Plattform
genutzt, um den Schilerinnen und Schiilern zu ihrem Verhalten
Feedback zu geben. Die Klassen- und Schulregeln wurden mit den
Schiilerinnen und Schiilern ausgehandelt. Auch die Eltern wurden
einbezogen, um die Einhaltung des Schulkodexes durch ihr Kind zu
férdern. Sie mussten als Zeichen fir ihr diesbeziigliches
Engagement eine Vereinbarung unterschreiben. Diese Vertrdge mit
den Eltern und den Jugendlichen wurden jedes Schuljahr erneuert.

Fallstudie, Deutschland: Am Ende der Woche finden so genannte
JFreitagskreise® oder Klassenratssitzungen statt. Hier werden die
Ereignisse der Woche reflektiert, Probleme diskutiert und gemeinsam
Lésungen entwickelt. Sowohl die Lehrkrédfte als auch die
Schiilerinnen und Schiiler kbénnen Kritik &ullern, aber auch
erfreuliche Ereignisse und Erfolgserlebnisse zur Sprache bringen.
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1.3.4 Heterogene Gruppenbildung

Heterogene Gruppenbildung und binnendifferenzierte Unterrichts-
gestaltung sind notwendig und effizient, um Schulerinnen und
Schulern mit unterschiedlichen individuellen Voraussetzungen und
Bedurfnissen innerhalb einer Klasse gerecht zu werden.

Heterogene Lerngruppen und ein differenzierterer padagogischer
Ansatz sind im Umgang mit unterschiedlichen individuellen
Voraussetzungen von Schulerinnen und Schilern in der Klasse
notwendig und wirkungsvoll. Differenzierender Unterricht im
Sekundarschulbereich bezieht die Schilerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf gleichberechtigt ins
Unterrichtsgeschehen ein. Die Vorteile dieses Ansatzes auf
kognitiver und insbesondere emotionaler und sozialer Ebene sind
offensichtlich: Er hilft, die wachsende Kluft zwischen Lernenden mit
sonderpadagogischem  Foérderbedarf und  Gleichaltrigen zu
Uuberwinden und foérdert eine gegenseitige positive Einstellung.

Dieses Ergebnis ist angesichts des von den verschiedenen Landern
geaulerten Bedarfs im Bereich des Umgangs mit Heterogenitat in
der Klasse von grof3er Bedeutung.

Expertenbesuch, Norwegen: Die Schiilerinnen und Schiiler werden
nach verschiedenen Kriterien in Gruppen eingeteilt, die sich alle auf
das Unterrichtsgeschehen oder die Ziele der Schule beziehen.
Zundchst werden alle Schilerinnen und Schiiler nach ihrem Alter in
Jahrgangsgruppen eingeteilt. Jede Jahrgangsgruppe wird dann in
zwei Klassen unterteilt, die jedoch sehr hdufig zusammenarbeiten. Im
Unterricht werden Lerngruppen unterschiedlicher GréBe gebildet —
das geht von Partnerarbeit bis zur Arbeit im vollstédndigen
Klassenverband.

Falistudie, Osterreich: Ein Drittel der Unterrichtszeit arbeiten die
Schiilerinnen und Schiiler anhand individueller Wochenpléne. Féacher
wie Biologie oder Geografie werden vorwiegend in Form von — oft
fachertibergreifender — Projektarbeit unterrichtet. Partner- und
Gruppenarbeit bestimmen den téglichen Unterrichtsablauf. In
Deutsch, Mathematik und Englisch werden die Schiilerinnen und
Schiiler nicht wie sonst Ublich in drei Leistungsstufen (in
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unterschiedlichen Rdumen) aufgeteilt. Die meiste Zeit arbeiten sie in
einer gemeinsamen Klasse an ein und demselben Thema, das je
nach den individuellen Féhigkeiten bearbeitet wird.

Kommentar aus Liechtenstein: Hauptaufgabe ist die gemeinsame
Schaffung eines differenzierten Unterrichts, der die Heterogenitét der
Klasse respektiert und integrative/inklusive MalBnahmen mdéglich
macht.

1.3.5 Wirksamer Unterricht

Alle Lernenden zeigen verbesserte Schulleistungen, wenn ihre
Arbeit systematisch beobachtet, bewertet, geplant und evaluiert
wird. Der Lehrplan kann entsprechend den individuellen
Bedurfnissen angepasst werden und mit Hilfe eines individuellen
Forderplans adaquat umgesetzt werden. Es besteht eine Passung
zwischen dem individuellen Forderplan und dem allgemeinen
Curriculum.

Die Entwicklung individueller Forderplane ist im Rahmen eines
differenzierenden Unterrichts selbstverstandlich. Sie missen jedoch
verbindliche Bezlge zum Rahmenlehrplan aufweisen. Aus den
Fallstudien geht hervor, dass fir einen effektiven und ,guten®
Unterricht folgende Merkmale wichtig sind: Steuerung, Bewertung
und Evaluierung des Lernprozesses und hohe Erwartungen an die
Leistung. Davon profitieren alle Schulerinnen und Schiler,
besonders aber diejenigen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf.

Fallstudie, Spanien: Wir legen den Regelschullehrplan zugrunde, an
dem wir dann erhebliche Anderungen vornehmen, lassen die
Schiilerinnen und Schiiler aber so viel wie mobglich an den
allgemeinen Lernerfahrungen teilnehmen, damit sie sich in der
Schule integriert flihlen. Es ist entscheidend, dass die Schiilerinnen
und Schiiler voll und ganz in die requlére Gruppe integriert sind. Um
ihre Integration zu gewéhrleisten, muss ihre Beteiligung an den
laufenden Gruppenaktivitdten geférdert werden, und sie miissen in
mindestens drei grundlegenden Lehrplanfdchern, den Tutoren-
stunden und den Wahlféchern gemeinsam mit den anderen Kindern
in ihrer Klasse unterrichtet werden.
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Fallstudie, Island: Auch wenn die Schiilerin den gréB8ten Teil der
Unterrichtszeit in der Klasse integriert verbringt, erfolgen Unterricht
und Lernen gréBtenteils auf individueller Basis. Die Schiilerin arbeitet
wéhrend des Unterrichts in Fremdsprachen, Kunst, Isléndisch, und
Mathematik zumeist an eigenen Aufgaben oder Projekten. Die
Aufgaben und Inhalte sind im mathematischen und sprachlichen
Bereich differenziert. Ihr Unterrichtsmaterial ist ihren Bedlirfnissen
angepasst.

1.3.6 Stammklassen

In einigen Schulen wurde die Unterrichtsorganisation radikal
verandert: Der gesamte Unterricht findet in (zwei oder drei) eng
beieinander liegenden Klassenraumen mit gemeinsamem Bereich
statt. Ein kleines, Uberschaubares Team von Lehrkraften ist fur alle
Schulerinnen und Schiiler eines Jahrganges zustandig.

Wie bereits erwahnt, bringt die zunehmende Facherspezialisierung
und die besondere Unterrichtsorganisation an Schulen des
Sekundarbereichs gravierende Probleme fur Lernende mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf mit sich: konstanter Wechsel
von Klassenraumen, Lerngruppen, Bezugspersonen etc. Die
Fallstudien zeigen, dass es hier sinnvollere Ansatze gibt. Ein Modell
ist das System der ,Stammklassen. Die Schilerinnen und Schuler
bleiben in ihrem eigenen Klassenbereich, der aus wenigen Raumen
besteht. Eine kleine Gruppe von Lehrkraften deckt gemeinsam fast
alle Facher ab. Gerade bei Lernenden mit sonderpadagogischem
Forderbedarf kommt dies dem Bedurfnis nach ,Zugehorigkeit*
entgegen. Stammklassen schaffen ein stabiles und kontinuierliches
Umfeld und bieten Bildung ohne Differenzierung in verschiedene
Leistungsgruppen. Das Modell férdert die Zusammenarbeit zwischen
den Lehrkraften und bietet ihnen informelle Mdoglichkeiten, ihre
Kompetenzen auszubauen.

Fallstudie, Schweden: Die Schule hat etwa 55 Lehrkréfte. Diese
bilden fiinf Teams mit je 10-12 Lehrkréften, zusténdig fir je 4-5
Klassen. Jedes dieser Teams verwaltet die verfiigbaren Finanzmittel
selbst und hat seine eigene ,Bildungsplattform®, d.h. einen konkreten
Plan zur Umsetzung der Vision der Schule. Das bedeutet, dass die
Arbeitsweisen, Zeitplanung (...) und innerbetriebliche Weiterbildung
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fur Lehrkréfte in den flinf Teams und verschiedenen Schiilergruppen
unterschiedlich gehandhabt werden kénnen. Die Schiilerinnen und
Schiiler sind in altersgemischte Gruppen eingeteilt, in denen zwei
Lehrkréfte einen GroB3teil der theoretischen Fé&cher unterrichten.
Obwohl es sich um Fachlehrkréfte flir ein oder zwei Fdcher handelt,
unterrichten sie in diesem Modell auch andere Fécher. Das Motiv fiir
die Verringerung der Zahl der Lehrkréfte in einer Klasse war nach
den Worten des Schulleiters der Wunsch, ,eine gespannte
Atmosphére und Konflikte zwischen Schiilerinnen und Schilern und
zwischen Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkréften abzubauen. Wir
dachten, es miisste doch andere Modglichkeiten geben, so zu
arbeiten, dass sich die Jugendlichen sicher flihlen. Wir dachten, man
kénnte ein sichereres Umfeld schaffen, wenn die Klasse so oft wie
maéglich mit ein und derselben Lehrkraft zu tun hétte.” Das bedeutet,
dass einige Lehrkréfte an dieser Schule Féacher unterrichten, in
denen sie keinen Studienabschluss besitzen. Nach Auffassung des
Schulleiters funktioniert dies aber: ,Erstens weil die Lehrkréfte sich
fur das jeweilige andere Fach interessieren. Zweitens weil sie in dem
betreffenden Fach Unterstiitzung von einem Fachmentor erhalten®.

Expertenbesuch, Norwegen: Die Schule legt grolRen Wert darauf,
dass jede Klassenstufe eine physische, soziale und akademische
Einheit bildet und alle Schiilerinnen und Schiiler eine enge
Verbindung zu ihrer Klasse haben. Das Team jeder Klassenstufe
besteht aus zwei oder drei Klassenlehrerinnen und -lehrern, einer
sonderpéddagogischen Fachkraft, Férder- oder Fachlehrlehrkraft und
einer sozialpddagogischen Fach- und/oder Assistenzkraft. Das Team
hat ein gemeinsames Bliro, kennt alle Kinder und ist gemeinsam fiir
die Klassenstufe verantwortlich. Die Mitglieder jedes Teams
unterstiitzen einander, planen ihre Arbeit gemeinsam und arbeiten
mit den Eltern zusammen.

Fallstudie, Luxemburg: Die Klasse soll nach Méglichkeit drei Jahre
lang zusammen bleiben. Pro Klasse gibt es eine begrenzte Zahl von
Lehrkréften, von denen jede mehrere Facher dbernehmen kann. Die
Zahl der Lehrkréfte wird auf ein Minimum reduziert, um fiir eine gute
Atmosphére zu sorgen. Ein und dasselbe Lehrkréfteteam erteilt in
diesen drei Jahren den Unterricht, um die Gruppe zu stédrken und
eine bessere Beziehung zwischen Schiilerinnen und Schiilern und
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Lehrkréften zu schaffen. Ein individuell gestaltetes Klassenzimmer
vermittelt den Kindern ein Gefiihl von Sicherheit.

Expertenbesuch, Schweden: An der Schule wird ein Zwei-
Lehrkréfte-Modell verwendet — in jeder Klasse gibt es ein Team von
zwei Lehrkréften, die zumeist gemeinsam unterrichten. Sie
unterrichten fast alle Facher, auch wenn sie nicht fiir alle qualifiziert
sind. Neben ihren gemeinsamen Unterrichtsaufgaben beobachten sie
die Kinder, beurteilen sie bei Bedarf und schlagen besondere
FérdermalBnahmen vor. Die Lehrkréfte haben dadurch bei der
Planung von Ablédufen und Aktivitdten immer einen Partner bzw. eine
Partnerin, erhalten  Rlckmeldung und haben kompetente
Unterstlitzung bei der Beobachtung, Evaluierung und Beurteilung der
Schiilerinnen und Schiiler.

Literaturstudie, Osterreich: Wesentliche Faktoren fiir eine
erfolgreiche Kooperation sind kleine und lbersichtliche Teams, auch
wenn einige Fécher von Lehrkréften unterrichtet werden, die daftir
keine formelle Qualifikation besitzen, und die Bereitschaft und
Fahigkeit der beteiligten Lehrkréfte zur Zusammenarbeit.

Literaturstudie, Norwegen: Ein Schiiisselelement ist auch, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler gute Beziehungen und ein Gefiihl der
Zugehdrigkeit erleben; gleiches gilt fir die Einbeziehung und
Einflussméglichkeiten der Schiilerinnen und Schiler und fir die
gemeinsame  Arbeit, um die Entwicklung einer guten
Unterrichtspraxis zu férdern.

1.3.7 Alternative Lernstrategien

Um die Integration/Inklusion von Lernenden mit sonder-
padagogischem Forderbedarf zu unterstitzen, wurden in den
letzten Jahren verschiedene Programme entwickelt, die den
Jugendlichen vermitteln, wie sie lernen und Probleme I0sen
konnen. Es tragt zum Erfolg der Integration im Sekundar-
schulbereich bei, wenn den Schilerinnen und Schilern mehr
Verantwortung fur ihr eigenes Lernen Ubertragen wird.

In Programmen zur Forderung von Lernstrategien werden den
Schulerinnen und Schulern nicht nur bestimmte Strategien vermittelt,
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sondern sie lernen auch, die richtige Lernstrategie zum richtigen
Zeitpunkt anzuwenden. Es scheint fur die schulische Integration/
Inklusion im Sekundarschulbereich Erfolg versprechend, den
Schulerinnen und Schilern mehr Verantwortung fur ihr eigenes
Lernen zu Ubertragen.

Expertenbesuch, Schweden: Die Schilerinnen und Schiiler
managen ihren eigenen Lernprozess. Sie planen ihre Arbeitszeit,
wéhlen Ziele und Niveaus sowie Wege zur Erreichung von Zielen (...)
Ein weiteres Beispiel fiir den Aufbau der Eigenverantwortung ist der
Stundenplan. Der Unterrichtsbeginn am Morgen ist nicht genau
festgelegt, doch es gibt eine halbstindige Pause, und die
Schiilerinnen und Schiiler haben die Wahl, nach der Stunde langer
zu bleiben, wenn sie morgens spéter gekommen sind.

Fallstudie, Island: Die Schule legt grolen Wert auf eine
Verbesserung des Lernumfelds und den Einsatz verschiedener
Unterrichtsmethoden. Es ist sehr wichtig, dass der Lehrkérper ein
positives Verhéltnis zu der Schilerschaft hat und dass die
Schiilerinnen und Schiler in ihrem Lernverhalten verantwortlich und
selbsténdig sind.

Fallstudie, Schweden: Fiir alle Schiilerinnen und Schiiler war es ein
Problem, Fragen zu stellen und um Unterstiitzung zu bitten. Das
hatten sie in ihrer bisherigen Schule nicht gelernt. In diesem Modell,
in dem die Verantwortung fiir das Lernen eher bei den einzelnen
Lernenden liegt, ist das Fragen von grol3er Bedeutung. Wie eine
Lehrkraft berichtet, haben die Schilerinnen und Schiler jedoch
,angefangen, zu begreifen, dass sie hier sind, um zu lernen, und die
Lehrkréfte dazu da sind, ihnen zu erkléren, was sie nicht verstehen
und dass sie sie deshalb um Hilfe bitten miissen.”

Die hier beschriebenen effektiven Faktoren integrativer/inklusiver
Unterrichtspraxis in Sekundarschulen tragen dazu bei, eine integrative
bzw. inklusive Bildung zu verwirklichen: Eine Bildung, in deren
Mittelpunkt ein Lehrplan fur alle steht.

Im nachsten Abschnitt werden die Rahmenbedingungen zur
Umsetzung beschrieben.
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1.4 VORAUSSETZUNGEN FUR DIE INTEGRATION/INKLUSION

Fur eine gelingende integrative/inklusive Bildung muissen viele
Voraussetzungen erfullt sein. Ausgewahlte Beispiele aus den
Analysen der Literatur- und Fallstudien, den Expertenbesuchen und
verschiedenen Diskussionen unter Fachleuten veranschaulichen im
folgenden Kapitel einige personelle, schulinterne und externe
Bedingungen.

1.4.1 Personelle Bedingungen
Entwicklung positiver Einstellungen bei den Lehrkraften

Literaturstudie, Spanien: (...) Anscheinend lernen manche Lehr-
kréfte zu leicht, unsere Schiilerinnen und Schiiler ,auszusondern®
»Solche” Kinder als Fall fur die Férderlehrkraft anzusehen (...). Sie
sind die ,Sonderfélle® (..., um die sich andere ,Spezialisten”
kiimmern sollen.

Entwicklung eines ,Zugehorigkeitsgeflihls®

Expertenbesuch, Luxemburg: Die Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpédagogischem Férderbedarf wurden als Menschen mit einer
besonderen, einzigartigen Geschichte und Identitat betrachtet. Die
Lehrkréfte versuchten zu erreichen, dass sich die Kinder in der
Schule auch als Mitglieder einer Familie und einer sozialen
Gemeinschaft fiihlten und dadurch ein besseres Selbstwertgefiihl
entwickelten. Es wurde kontinuierlich daran gearbeitet, das
Selbstbewusstsein der Schiilerinnen und Schiler durch positive
Interaktionen aufzubauen.

Literaturstudie, Schweiz: Innerhalb der Klasse wird das ,Wir-
Gefuhl” betont, was zur sozialen Integration aller Kinder beitragt.
AuBBerdem muss es geniigend Situationen geben, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler wirklich gemeinsam arbeiten, Erfahrungen
sammeln und lernen kbénnen — zu viel Trennung macht einen
Gemeinschaftsgeist unmaéglich.
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EinfGhrung angemessener padagogischer Kompetenzen und
Zeit zur Reflexion

Fallstudie, Norwegen: Wenn wir die akademischen und sozialen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schliler berticksichtigen und zur
Grundlage unserer Arbeit machen, miissen wir gleichzeitig auch den
Lehrkréften die Moglichkeit geben, ihre eigenen Kompetenzen weiter
zu entwickeln. Deshalb bieten wir ihnen Kurse zur (...) Prdvention
von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten an. Daneben planen wir
einen Kurs Uber Verhaltensprobleme — damit sie wissen, wie sie
gegebenenfalls damit umgehen sollen. Es ist uns auch wichtig, dafiir
zu sorgen, dass die Lehrkrifte genug Zeit zur Reflexion und zum
Gespréch lber gemeinsame Probleme und Erfahrungen haben.

Literaturstudie, Frankreich: Ausbildung und Information sind die
wichtigsten Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche integrative
Beschulung. In allen Versuchsberichten werden Schulungen und der
Austausch zwischen Lehrkréften, padagogischen und
therapeutischen Teams und Eltern und Kindern im Vorfeld der
Integrationsvorhaben und im laufenden Integrationsprozess
beschrieben (...). Kenntnisse (ber die Schwierigkeiten der
Integration, die speziellen Merkmale der jeweiligen Behinderung, ihre
Auswirkungen auf das Lernen — all dies sind Informationen, die vorab
unbedingt notwendig sind. Es missen die Ublichen Vorbehalte
tberwunden werden, wenn ein Team ein oder mehrere Jugendliche
mit sonderpddagogischem Fdrderbedarf aufnehmen soll. Ein
dynamischer Prozess kommt so in Gang und persénliches
Engagement wird geférdert.

1.4.2 Schulinterne Bedingungen
Die Schule als Einheit

Fallstudie, GroBbritannien: Waihrend es im Primarschulbereich
aufgrund der Organisation der meisten Schulen fir eine einzelne
Lehrkraft méglich ist, ein integratives Umfeld zu schaffen, (...) ist dies
in den Schulen des Sekundarschulbereichs nicht méglich, weil dort
Fachunterricht unvermeidlich ist und die Schiilerinnen und Schiiler in
unterschiedlichen  R&umen von  verschiedenen Lehrkréften
unterrichtet werden. Die Bediirfnisse einzelner Schlilerinnen und
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Schiiler kénnen nicht erfillt werden, wenn nicht alle Lehrkréfte
effektiv auf diese Bedlirfnisse eingehen.

Literaturstudie, Spanien: Je stadrker das Geflihl kollektiver
Verantwortung in der Sekundarschule, desto besser wird
padagogisch auf Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf reagiert.
Die kollektive Sensibilisierung fiir ihre Schwierigkeiten ist wirksamer
als die persénliche Bereitschaft vieler sich bemiihender Lernkréfte,
angemessen darauf einzugehen.

Flexible Unterstlutzungsstruktur

Literaturstudie, Schweiz: Die Unterrichtsform des Teamteaching
durch Regel- und Sonderschullehrkréfte bietet viele Vorteile. Die
Schiilerinnen und Schiler bleiben in ihrem Klassenzimmer und
miissen es nicht fiir sonderpddagogische Malinahmen verlassen.
Auch die anderen Kinder kbnnen von der Férderlehrkraft profitieren
und sie kennen lernen. Beide Lehrkréfte kénnen fachlich voneinander
profitieren, sich in schwierigen Situationen gegenseitig unterstiitzen
und persénlich Gewinn daraus ziehen.

Fallstudie, Griechenland: Die Zusammenarbeit zwischen Férder-
lehrkraft und Klassenlehrer verbesserte sich nach und nach. Die
Dynamik der Klasse hatte sich hinreichend veréndert und die Klasse
hatte positiv reagiert. Der Klassenlehrer war nicht allein und der
Gedankenaustausch und die Reflexion (dber die verwendeten
Methoden halfen dabei, vorhandene Strategien in Bezug auf die
Bedlirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen und neue zu
entwickeln.

Kommentar aus Malta: Alle Schilerinnen und Schiler mit
festgestelltem sonderpddagogischem Férderbedarf, die Regel-
Sekundarschulen besuchen, werden durch eine Assistenzkraft
unterstlitzt. Sie leistet im Unterricht Hilfestellung geméal den
Empfehlungen des fiir die Feststellung zustédndigen Gremiums. Diese
kann eine Anpassung der Aufgaben ebenso umfassen wie eine
VergréBerung der Schrift, angemessene pddagogische Hilfsmittel zur
Erleichterung des Lernens, die Aufstellung, Umsetzung und
Uberwachung von individuellen Bildungsplénen, die Férderung
sozialer Interaktionen mit Gleichaltrigen und der Teilnahme an allen
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schulischen Aktivitdten, um dafiir zu sorgen, dass Schlilerinnen und
Schiiler mit Férderbedarf die bestmogliche Unterstiitzung fiir einen
erfolgreichen Schulbesuch erhalten.

Forderung von Fuhrungsqualitaten innerhalb der Schule

Expertenbesuch, Vereinigtes Koénigreich: Der Schulleiter ist eine
sehr professionelle, kompetente und visionédre Fiihrungskraft. Er tragt
zu einem guten Schulethos bei. Er ist schon lange im Amt und kennt
deshalb die Schule sehr gut. Er hat an dieser Schule auch schon als
normaler Klassenlehrer unterrichtet und kann sich deshalb in die
Arbeitsbedingungen der Lehrkrdfte und das Lernumfeld der
Schiilerinnen und Schiler gut einfiihlen.

Fallstudie, Portugal: Die Schulleitung hat eine ausgeprégte
Fihrungsrolle bzw. Autoritét, die von allen wahrgenommen wird. Alle
internen Regelungen fir die Entwicklung der Arbeit der Schule
werden von der Lehrerkonferenz festgelegt und gehéren zu der
internen Geschéftsordnung der Schule, die konsequent angewendet
wird.

1.4.3 Externe Bedingungen
Klare nationale politische Strategie

Fallstudie, Island: Der Reykjavik Education Service (RES) hat neue
politische Leitlinien fir die sonderpddagogische Foérderung
festgelegt. Grundlage sind die Theorie und Praxis einer inklusiven
Beschulung, bei der jede Schule Unterricht fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler mit oder ohne Behinderungen bietet. Um den Bedlirfnissen
der Schiilerinnen und Schiiler in Regelklassen gerecht zu werden,
empfiehlt der RES den Einsatz alternativer Unterrichtsmethoden,
kooperativen Unterrichts und Binnendifferenzierung fur alle
Schiilerinnen und Schiiler sowie Aufgaben und Projekte mit
unterschiedlichen Niveaustufen und die Erstellung individueller
Lehrpléne fiir Lernende mit sonderpddagogischem Férderbedarf.

Fallstudie, Irland: Mehrere irische Regierungen in Folge haben
einen ,ganzheitlichen® Ansatz fiir die weiterflihrende Bildung nach
dem Primarschulbereich entwickelt, der im Gegensatz zu dem in
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anderen européischen Landern bevorzugten ,dualen® Ansatz steht.
Diese Politik férdert die Aufnahme aller Schiilerinnen und Schiiler in
Schulen des Sekundarschulbereichs und setzt sich fir die
Vermittlung eines breit gefassten Curriculums ein, das entsprechend
den Fahigkeiten und Interessen der jeweiligen Schiilergruppe flexibel
eingesetzt werden kann.

Kommentar aus Polen: Die Verordnung vom 18. Januar 2005 (iber
die Organisation der Bildung und Betreuung behinderter und
verhaltensgestérter Kinder garantiert, dass die Kinder mit
Behinderungen auf allen Bildungsstufen wohnortnah integriert
beschult werden.

Flexible Finanzierungsregelungen die Integration/Inklusion férdern

Expertenbesuch, GroBbritannien: Die Schule nimmt ihr Recht
wahr, (ber die Verteilung der verfliigbaren Finanzmittel zu
entscheiden. Die Mittel werden in erster Linie fiir den unmittelbaren
Bedarf eingesetzt. So hat z. B. die Einstellung zusétzlicher Lehrkréfte
Vorrang vor der Instandhaltung von Gebéuden, Reparaturen und der
Verbesserung der Zugénglichkeit.

Entwicklung einer visionaren Flhrung auf kommunaler Ebene

Expertenbesuch, Norwegen: Folgende Vorbedingungen wirken sich
positiv auf die Praxis an der Schule aus: die visiondre Fiihrung auf
Schul- und Kommunalebene und eine gemeinsame Vision und
Vorgehensweise in Bezug auf Schilerinnen und Schiler mit
sonderpéddagogischem Férderbedarf. Ebenso wichtig ist die
Unterstlitzung von politischen Entscheidungstragerinnen und -trdgern
auf nationaler und lokaler Ebene.

Fallstudie, Ddnemark: Die Gemeinde hat ein Programm fiir die
Integration/Inklusion, die Entwicklung und das Wohlergehen von
Kindern verabschiedet. Hauptziel ist es, moglichst viele Kinder und
Jugendliche in normalen Kindertagesstétten und Regelschulen zu
behalten und den notwendigen Rahmen fiir ihre Entwicklung und ihr
Wohlergehen zu schaffen.
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Regionale Koordination

Fallstudie, Portugal: Die sonderpéddagogischen Férderdienste
bestehen aus spezialisierten Forderlehrkréften, den psychologischen
Beratungsdiensten und sozialpddagogischen Férderdiensten. Alle
Fachkréfte arbeiten gut zusammen (z. B. bei der Vorbereitung des
Ubergangs von Kindern vom Primar- in den Sekundarschulbereich,
der Beschreibung und Diskussion von Féllen, der Ausarbeitung und
Evaluierung individueller Férderpléne).

Fallstudie, Irland: Es ist vorgesehen, dass der psycho-
padagogische Dienst ,National Educational Psychological Service*
(NEPS) eine maligebliche Rolle bei der Entwicklung eines
umfassenden Systems zur Diagnose und Unterstiitzung von
Schiilerinnen  und  Schilern mit  Lernschwierigkeiten  und
Behinderungen spielen wird. Ein wichtiges Arbeitsprinzip des NEPS
sind enge Kontakte zu psychologischen und anderen Diensten der
regionalen Gesundheitsbehérden.

Kommentar aus Rumaénien: Bezirkszentren fiir Beratung und
padagogische Unterstlitzung bieten spezielle Dienste flir die
Schulvermittlung, koordinieren, (berwachen und bewerten auf
Bezirksebene die pédagogischen Dienste und Aktivitdten, die von
den Schulzentren fiir integrative/inklusive Bildung, Sprachheilzentren
und Zentren fur psychologisch-pddagogische Unterstitzung
angeboten werden.

1.5 SCHLUSSFOLGERUNGEN

Durch eine internationale Literaturstudie, Fallstudien in 14
europaischen Landern, Besuche von Expertinnen und Experten in
funf Landern sowie verschiedene Diskussionen mit Fachleuten und
den nationalen Koordinatorinnen und Koordinatoren der Agency
wurde das Thema der integrativen Schulbildung im Sekundar-
schulbereich eingehend untersucht.

Die Studie zeigt, dass viele Ansatze, die im Primarschulbereich
effektiv erschienen, auch in Schulen des Sekundarschulbereichs zu
einer wirksamen Integration/Inklusion beitragen: kooperativer
Unterricht, kooperatives Lernen, kooperative Problembewaltigung,
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heterogene Gruppierungen und wirksamer Unterricht. Im Sekundar-
schulbereich tragen aulRerdem die Einfuhrung von ,Stammklassen®
und eine Umstrukturierung des Lernprozesses zum Gelingen
integrativer/inklusiver Schulung bei.

Insbesondere das System der ,Stammklassen®, die zwei oder drei
Klassenrdume umfassen, in denen eine (kleine) Gruppe von
Lehrkraften alle Facher in einer stabilen Umgebung unterrichtet,
scheint wichtig und wirksam zu sein.

Die Studie zeigt auch, dass Integration/Inklusion in Schulen des
Sekundarschulbereichs eine Realitat ist: Viele Lander haben Berichte
vorgelegt, die deutlich machen, wie Schilerinnen und Schiler mit
Lernschwierigkeiten und anderen besonderen Bedurfnissen von
integrativen/inklusiven Konzepten in Regelschulen des Sekundar-
schulbereichs profitieren kdnnen.

Fallstudie, Deutschland: Durch den leidenschaftlichen Einsatz und
den starken Willen der Eltern wurde eine integrative Beschulung fiir
N. erreicht. Wére sie auf der Schule flir geistig Behinderte geblieben,
wére sie fir ein Madchen mit ihren Féahigkeiten nicht ausreichend
gefordert worden, was Folgen fiir ihre kognitive Entwicklung gehabt
hétte.

Literaturstudie, Spanien: In anderen Erfahrungsberichten wird
darauf hingewiesen, dass eine Integration/Inklusion in Regelklassen
mit einer bedarfsgerechten Unterstiitzung im Gruppenkontext einen
positiven Einfluss auf den Lernprozess, das Selbstwertgefiihl und
das Selbstbild von Schilerinnen und Schilern mit sonder-
padagogischem Férderbedarf hat und gleichzeitig ihre Beziehungen
zu Freundinnen und Freunden verbessert.

Viele der in den Fallstudien und Berichten beschriebenen Schulen
haben einen jahrelangen Veranderungsprozess durchlaufen:
Integration und Inklusion sind ohne Schulentwicklungsprozesse nicht
denkbar!

Fallstudie, GroBbritannien: Diese Schule ist einzigartig, denn ein
Bericht liber ihren Weg zur Integration/Inklusion, der als Reaktion auf
das Bildungsgesetz von 1981 begann, wurde vom Schulleiter und
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dem Leiter fiir Stiitzunterricht, die beide wéhrend der gesamten 80er
Jahre an der Schule tatig waren, als Buch herausgegeben (Gilbert
und Hart 1990).

Die Agency mochte mit dieser Studie Ergebnisse vorlegen und
Probleme ansprechen, die es wert sind, auf nationaler, lokaler oder
schulischer Ebene diskutiert zu werden. Die Studie zeigt, dass
Integration/Inklusion im Sekundarschulbereich eine Realitat ist. Es
gibt viele Wege, die ersten Schritte zur Verwirklichung eines
wirksamen integrativen Unterrichts im Sekundarschulbereich zu
gehen. Wir hoffen, dass diese Studie viele |deen dazu bietet, wie
solche Schritte unternommen werden koénnen, wo sie ansetzen
kénnen und welche Voraussetzungen notwendig sind, wenn sie flr
Schulerinnen und Schuler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
wirklich effektiv sein sollen.
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Kapitel 2

ZUGANG ZUR HOCHSCHULBILDUNG UND BARRIEREFREIES
STUDIUM FUR STUDIERENDE MIT BEHINDERUNGEN

2.1 EINFUHRUNG

Dieses Kapitel erganzt die Kapitel Uber den Sekundarschulbereich
und den Ubergang von der Schule ins Berufsleben: Die Beteiligung
der Agency am Expertennetz flir den Leitfaden ,Barrierefreie
Hochschule® (HEAG) hat gezeigt, dass dieses Thema immer mehr
an Bedeutung gewinnt und besondere Aufmerksamkeit verdient.
Derzeit beteiligen sich Expertinnen und Experten aus 28 Landern an
den HEAG-Aktivitdten zusammen mit Partnern aus den EU-
Mitgliedstaaten (mit einer getrennten Vertretung der franzdsischen
und flamischen Gemeinschaft Belgien), Island, Norwegen und der
Schweiz.

In diesem Kapitel sollen Probleme von Studierenden mit
Behinderungen in Bezug auf den Zugang zur Hochschulbildung
sowie auf die Barrierefreiheit innerhalb von Hochschuleinrichtungen
herausgestellt werden. Grundlage bilden die Arbeiten des HEAG-
Netzes, insbesondere eine Auswertung der in der HEAG-Datenbank
(www.heagnet.org) verfigbaren Informationen.

Zusatzliche Informationen wurden von den Eurydice-Informations-
stellen geliefert und in einer kurzen Literaturstudie zusammen-
getragen. Spezifische Beispiele und Aktualisierungen zu den
Informationen der HEAG-Datenbank wurden von den HEAG-
Expertinnen und Experten aus Belgien (flamische Gemeinschaft),
Zypern, der Tschechischen Republik, Estland, Frankreich,
Deutschland, Ungarn, Island, Italien, den Niederlanden, Norwegen,
Portugal, Spanien und der Schweiz beigetragen.

2.2 STUDIERENDE MIT BEHINDERUNGEN IM HOCHSCHUL-
BEREICH

Europaweit wird mit politischen Initiativen zu erreichen versucht,
dass mehr Jugendliche ein Hochschulstudium aufnehmen und

37



abschlielen. Auf europaischer Ebene haben die Bildungs-
ministerinnen und -minister im Rahmen der Ziele flr das europaische
Bildungswesen bis zum Jahr 2010 Empfehlungen zur Bildungs-
beteiligung innerhalb des Hochschulbereichs (2004) formuliert. Auf
nationaler Ebene setzen die verschiedenen Lander bei ihren
Initiativen zur Steigerung der Bildungsbeteiligung unterschiedliche
Schwerpunkte. Allen gemeinsam ist jedoch das verstarkte
Augenmerk auf Studierende aus armeren Familien, mit
Behinderungen, altere Studierende, ethnische Minderheiten udgl. Ein
Beispiel dafur ist das vom britischen Ministerium fur Bildung und
Qualifikationen unterstutzte Projekt AimHigher, mit dem das erklarte
Ziel verfolgt wird, (...) den Anteil der Hochschulstudierenden,
insbesondere unter Jugendlichen mit nicht-traditionellem Hinter-
grund, Angehdrigen von Minderheiten und Behinderten zu erhéhen
(...). (www.aimhigher.ac.uk/about_us/index.cfm/).

David (2004) erklart: (...) Gleichberechtigung bzw. Gleichbehandlung
im  Hochschulbereich sind international zunehmend aktuelle
Konzepte, doch die Frage, wie sie begrifflich zu fassen oder zu
definieren sind, ist wesentlich komplizierter (...) (S. 813). In Bezug
auf Studierende mit Behinderungen an Hochschulen trifft das in ganz
Europa sicherlich zu.

Es ist aulerst schwierig zu ermitteln, wie viele Studierende mit
Behinderungen es an europaischen Hochschulen gibt. Bei der
Evaluierung des SOKRATES-Programms (2000) wurden die
potenziellen Beteiligungsraten untersucht (European Agency for
Development in Special Needs Education 2000). Aus einer
Stichprobe von 28 % der Hochschulen, die 1995/96 ERASMUS-
Fordermittel  erhielten, wurde die Zahl von 2.369.162
eingeschriebenen Studierende ermittelt. Davon hatten 7.143 (0,3 %)
nach eigenen Angaben eine Behinderung. 1998/99 waren 2.829.607
Studierende eingeschrieben, von denen 13.510 (0,48 %) der
Untersuchung zufolge eine Behinderung aufwiesen.

Diese Zahlen konnten extrem irreflhrend sein, da Gber die Halfte der
an dieser Studie teilnehmenden Lander mitteilten, Studierende mit
Behinderungen mussten ihre Schwierigkeiten nicht angeben. So gab
beispielsweise das National Disability Team in Grol3britannien
2003/2004 an, 5,4 % aller Studierenden vor dem ersten
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Hochschulabschluss hatte nach eigener Aussage irgendeine Form
von Unterstutzungsbedarf. Anhand der Arbeitsergebnisse schatzen
sie jedoch, dass die tatsachliche Zahl eher bei 10 % liegt (National
Disability Team 2005).

Das belegen auch Daten aus der Studie EuroStudent (2005), die
besagen, dass in manchen Teilnehmerlandern der Studie bis zu
11 % der Studierenden nach eigenen Angaben Beeintrachtigungen
haben, die sich auf ihr Hochschulstudium auswirken. Entsprechend
geht auch aus Daten aus Deutschland aus dem Jahr 2000 hervor,
dass der Anteil der Studierenden mit einer Behinderung 2 %, der mit
einer langer dauernden/chronischen Krankheit 13 % betrug
(Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2002).

Auch ein Blick auf andere Datenquellen zur Zahl der Menschen mit
Behinderungen in Europa stutzt die Vermutung, dass die potenzielle
Zahl der Hochschulstudierenden mit Einschrankungen héher sein
dirfte. Etwa 10 % der europaischen Bevolkerung haben eine
anerkannte Behinderung (Europaische Kommission 1999), und es
wird geschatzt, dass 84 Millionen Schulerinnen und Schuler — etwa
22 % der Gesamtbevolkerung im schulpflichtigen Alter -
sonderpéddagogische Férderung entweder in einer Regelklasse, in
einer Sonderklasse oder in einer Sonderschule bendtigen (Eurydice
2000). Je nach Art der Feststellung und Bewertung in den
europaischen Landern liegt der Anteil der Schulerinnen und Schuler
mit sonderpddagogischem Foérderbedarf in den europaischen
Landern zwischen 2 und 18 % der Gesamtschuilerzahl (European
Agency for Development in Special Needs Education 2003).

Anekdotische Belege und Angaben von Assistenzkraften fur
Behinderte im Hochschulbereich legen nahe, dass die Zahl der
Studierenden mit besonderen Bedurfnissen verschiedener Art viel
hoher ist als die vorliegenden Daten vermuten lassen und sich nach
oben entwickelt. Legt man jedoch die konservative Schatzung
zugrunde, dass 10 % der Bevdlkerung eine Behinderung haben, so
kann man argumentieren, dass die Beteiligungsquoten von
Menschen mit Behinderungen im Hochschulbereich — nach allen
Messungen — immer noch viel niedriger sind, als zu erwarten ware.
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Obwohl die meisten Lander eine wachsende Zahl von Studierenden
mit Behinderungen im Hochschulbereich verzeichnen (OECD 2003)
sind diese dort offenbar nicht entsprechend reprasentiert. Hier stellt
sich die Frage nach nicht beseitigten Barrieren und Faktoren in
Bezug auf ihren Hochschulzugang und ihre erfolgreiche Teilnahme
an Hochschulstudiengangen.

Die Studie der OECD von 2003 Disability in Higher Education
dokumentiert, dass in verschiedenen Landern die Zahlen und
,Profile” von Studierenden mit Behinderungen sehr unterschiedlich
sind. Dafir scheint es verschiedene Grinde zu geben: Die
europaischen Lander verfolgen unterschiedliche Politiken beim
Hochschulzugang (ADMIT 2002). Ein weiterer Grund wurde in einer
OECD-Studie herausgestellt: Demnach werden unterschiedliche
behindertenpolitische Strategien und Anspriche auf nationaler
Ebene und besonders deren Auswirkungen auf Organisationen
verfolgt — z. B. Hochschulen — in Bezug auf die Zuganglichkeit von
Gebduden und Diensten fur alle Burger mit und ohne
Behinderungen.

Ein weiterer, weniger offensichtlicher, aber vielleicht bedeutsamerer
Faktor wird von der HELIOS-Themengruppe 13 (1996) sowie der
OECD-Studie genannt: Integration/Inklusion im Pflichtschulbereich
wird in den meisten europaischen Landern seit Uber zwei
Jahrzehnten umgesetzt, und erheblich mehr Schilerinnen und
Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf als friher besuchen
heute Regelschulen. Die Integration/Inklusion in die Regelschulen
des Primar- und Sekundarschulbereichs schafft — bei den
Schulerinnen und Schulern, ihren Familien und dem padagogischen
Personal, das mit ihnen arbeitet — die Erwartung, dass der Zugang
zur Hochschulbildung fir manche Jugendliche eine natirliche
Weiterentwicklung darstellen sollte.

Wahrend die Erwartungen an den Hochschulzugang gestiegen sind,
konnten die Chancen fur Jugendliche mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, die im Sekundarschulbereich integrativ/inklusiv
beschult wurden, nicht adaquat verbessert werden. In der
Fedora/HELIOS-Studie, die sich besonders mit Moglichkeiten eines
Auslandsstudiums  fir  Studierende mit  Beeintrachtigungen
beschaftigte (Van Acker 1996) wird das unterschiedliche Angebot an
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Diensten fiur diese Studierenden in den Landern Europas als
weiterhin gravierendes Hindernis in diesem Kontext herausgestellt.
Die thematische Arbeitsgruppe 13 des HELIOS-Programms und die
OECD-Studie von 2003 sind zwei eindeutige Beispiele fur eine
Analyse von Problemen in Bezug auf Hochschulstudium und
Behinderung. Dieses Kapitel ist nicht so umfassend und detailliert
wie diese Studien, soll aber die bisherigen Erkenntnisse durch
aktualisierte Informationen erganzen.

2.3 ZUGANG ZUM HOCHSCHULSTUDIUM

Zwei Aspekte des Studierens an Hochschulen wurden untersucht:
- Hochschulzugang bzw. Chancen zur Aufnahme in eine
Hochschule
- Barrierefreies Studium bzw. volle Teilhabe an allen Aspekten
des Hochschulstudiums.

Dazu wurden folgende Informationsquellen benutzt:
- Nationale  Ebene: gesetzliche Bestimmungen und
bildungspolitische Vorgaben bezlglich der Anspriche von
Menschen mit Behinderungen und Strukturen und/oder
Organisationen zu ihrer Unterstutzung
- Hochschulebene: Dienste und Einrichtungen fur Studierende mit
Behinderungen in einzelnen Hochschuleinrichtungen.

Ziel der Untersuchung war es, einen Uberblick (iber den Zugang und
die Studienmdglichkeiten fur Studierende mit Behinderungen in den
verschiedenen Landern zu geben. Die Informationen aus den
Landern lassen sich in drei Bereiche gliedern:

1. Anspruch auf Zugang zum Hochschulbereich und

Unterstutzung beim Studium

2. Unterstutzung fur Studierende mit Beeintrachtigungen auf

nationaler Ebene

3. Unterstutzung auf der Ebene der Hochschulen

Jeder der genannten Bereiche wird kurz analysiert. Die Barrieren,
denen Studierende mit Behinderungen im Hochschulbereich immer
noch gegenuberstehen, und mdgliche Trends fur ihren
Hochschulzugang werden erortert. Alle Lander gaben an, dass in
diesem Bereich aktuell grof3e Veranderungen im Gange sind.
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231 Anspruch auf Zugang zum Hochschulbereich und
Unterstiitzung beim Studium

Die Rechte und Anspriche von Studierenden mit Behinderungen in
Bezug auf ihren Zugang zum und innerhalb des Hochschulbereichs
sowie ihrer Unterstitzung wahrend des Studiums sind in allen
Landern in irgendeiner Form gesetzlich geschutzt. Rechts-
bestimmungen, in denen Anspruche festgeschrieben sind, kdnnen in
verschiedener Form vorhanden sein:

Allgemeine Behindertengesetze

Solche Bestimmungen gelten fur alle oOffentlichen Dienste,
Organisationen usw. und garantieren das Recht auf Zugang zu
Dienstleistungen. In manchen Landern — z.B. lIsland — gelten
internationale Bestimmungen, wie beispielsweise die Rahmen-
bestimmungen fur die Herstellung der Chancengleichheit fur
Behinderte der Vereinten Nationen. In anderen Landern gibt es
nationale Gesetze, die alle Aspekte oOffentlicher Dienste abdecken.
FUr die Unterstitzung von Studierenden mit Behinderungen in
Malta, Rumanien und der Schweiz gelten spezielle Rechts-
vorschriften.

Es kann in einem Land mehrere Gesetze oder Regelungen zur
Chancengleichheit geben. Ein Beispiel ist Deutschland, hier
existieren eine Reihe von Antidiskriminierungsgesetzen. In Bezug
auf den Hochschulbereich muss der oder die Studierende aber
selbst ihre/seine Anspriche als Person mit Behinderung geltend
machen, um die bendtigten Leistungen zu erhalten. Das
Rahmengesetz sieht flr alle 16 Bundeslander vor, dass alle
Hochschuleinrichtungen dafur Sorge tragen mussen, dass
Studierende mit Behinderungen in ihrem Studium nicht benachteiligt
werden und die Angebote der Hochschule mdglichst ohne fremde
Hilfe in Anspruch nehmen konnen. Ferner legt dieses Gesetz fest,
dass die Prifungsordnungen die besonderen Belange behinderter
Studierender zur Wahrung ihrer Chancengleichheit berlcksichtigen
mussen.

Derzeit wird Uber eine Reform des deutschen fdoderalistischen
Systems diskutiert. Das kénnte dazu flhren, dass das genannte
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Rahmengesetz aufgehoben wird und die 16 Lander — die fur die
Bildungspolitik zustandig sind — mehr Rechte erhalten. Fur die
Studierenden hatte das unterschiedliche Regelungen zur Folge, die
es schwieriger machen wurden, Chancengleichheit durchzusetzen,
insbesondere bei einem Wechsel des Studienorts in ein anderes
Bundesland.

Allgemeine Behindertengesetze mit besonderen Bestimmungen
fur den Hochschulbereich

In  GroRbritannien wird in Teil 4 (Bildung) des Disability
Discrimination Act (Gesetz gegen die Diskriminierung Behinderter)
die Diskriminierung von Menschen mit Behinderungen durch
Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen und damit verbundene
Dienste fur gesetzeswidrig erklart. Dieses Gesetz zeichnet sich vor
allem durch drei Elemente aus: eine erweiterte Definition von
Behinderung, eine Aufstellung der allgemeinen Pflichten von
Organisationen zur Forderung der Gleichberechtigung und spezielle
Pflichten fur Hochschuleinrichtungen.

In Frankreich schitzt das neue Gesetz vom Februar 2005 die
allgemeinen Rechte von Menschen mit Behinderungen. Zu diesem
Gesetz gibt es Décrets d'Application (Durchfuhrungsdekrete) zu
bestimmten Aspekten des Hochschulstudiums, z. B. das Dekret vom
Dezember 2005, das die Prufungsordnungen betrifft (weitere
Dekrete werden folgen).

Italien hat ein ahnliches Gesetz (Nr. 104 von 1992), das die
allgemeinen Rechte von Menschen mit Behinderungen schitzt und
spezifische Bestimmungen fir den Hochschulbereich enthalt.
Danach sind die Universitaten unter anderem verpflichtet, einen vom
Rektor abgeordneten Beauftragten fir alle Fragen im
Zusammenhang mit Behinderungen (Studierende, Lehr- und
Verwaltungspersonal, bauliche Barrieren, besondere Prifungs-
verfahren usw.) einzusetzen, Gebardendolmetscher hinzuzuziehen
und spezielle Tutorien fur Studierende mit Behinderungen
einzurichten.
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Spezielle Rechtsvorschriften zum Hochschulbereich

In manchen Landern st gesetzlich vorgeschrieben, dass
Hochschuleinrichtungen jedes Jahr einen bestimmten Prozentsatz
von Studierenden mit Behinderungen aufnehmen. Dieser liegt z. B.
in Griechenland und Spanien bei mindestens 3 %. In Portugal sind
2 % der Studienplatze fur Studierende mit Behinderungen, die die
schulischen Voraussetzungen flr den Hochschulzugang erflllen,
sreserviert’. Es ist aber nicht obligatorisch, in jedem Studiengang
diese Platze zu fillen. Nach den allgemeinen Vorschriften fur den
Jahreshaushalt der schwedischen Regierung sind Hochschul-
einrichtungen verpflichtet, 0,3 % ihrer Haushaltsmittel fur die
Grundbildung zur Finanzierung besonderer (kompensatorischer)
Unterstitzung flr Studierende mit Beeintrachtigungen zu
verwenden.

In Spanien haben Jugendliche mit Behinderungen Anspruch darauf,
unter denselben Bedingungen in  Hochschuleinrichtungen
aufgenommen zu werden wie alle anderen Studierenden. Das ist
auch in ltalien der Fall: Bei Aufnahmeprifungen haben Studierende
mit schweren Behinderungen Anspruch auf mehr Zeit (bis zu 50 %)
und den Einsatz unterstitzender Technologien. Je nach Grad ihrer
Behinderungen werden behinderten Studierenden Studiengebuhren
erlassen (bei einer Behinderung zwischen 66 und 100 % studieren
sie gebuhrenfrei), und ihre Studienlaufbahn wird nach besonderen
Kriterien bewertet, wenn sie sich um Stipendien bewerben. In
Griechenland werden Studierende mit Behinderungen an
Hochschuleinrichtungen aufgenommen, sofern keine gegenteilige
Entscheidung des Bildungsministeriums vorliegt. So werden z. B.
blinde Studierende nicht zum Medizinstudium zugelassen.

Es gibt auch spezielle Rechtsvorschriften, die die Mdéglichkeit
zusétzlicher  Stipendien und finanzieller — Unterstitzung  fir
Studierende mit Behinderungen vorsehen. Das ist z. B. in Estland,
Polen und Portugal der Fall. In Deutschland kdnnen nach dem
Bundesausbildungsforderungsgesetz Studierende mit Behinderung-
en zusatzliche finanzielle Unterstutzung far ihre ,normalen®
Lebenshaltungskosten erhalten, wenn sie langer studieren als nicht
behinderte Studierende. Fur behinderungsbedingte Mehrausgaben
kénnen Studierende nach dem SGB Il und SGB Xl — zwei der zwolf
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2005 in Kraft getretenen neuen Sozialgesetzbicher — Zuschlsse
beantragen.

Derartige Rechtsvorschriften konnen auch die Gestalt besonderer
Anspriiche auf Unterstiitzung, z. B. Befreiungen/alternative
Gestaltung von Priifungen annehmen. Das ist in Osterreich, Zypern,
Ungarn und ltalien der Fall. Ein eindeutiges Beispiel derartiger
Bestimmungen findet sich in der flamischen Gemeinschaft Belgiens,
wo in Artikel 11.6 des Dekrets die Hochschuleinrichtungen
aufgefordert werden, durch entsprechende Vorgaben (...) die —
physische und immaterielle — Zugénglichkeit des Hochschul-
studiums fiir behinderte und chronisch kranke Studierende oder
Studierende zu gewéhrleisten, die einer Bevdlkerungsgruppe
angehoéren, deren Hochschulbeteiligungsquote nach objektiven
Erkenntnissen niedriger ist als die anderer Bevdlkerungsgruppen

(...).

Dieser Artikel schreibt vor, dass jede Hochschuleinrichtung
diesbezlgliche Studien- und Prifungsregelungen haben muss. In der
Praxis ist den Einrichtungen jedoch freigestellt, wie sie spezifische
MalRnahmen umsetzen.

Verschiedene allgemeine und spezielle Rechtsvorschriften, die sich
auf Anspriiche im Hochschulbereich auswirken

Die Niederlande, Norwegen, Spanien und Schweden geben an,
dass die Rechte von Menschen mit Behinderungen durch eine
Reihe allgemeiner Rechtsvorschriften und Regelungen geschutzt
sind, die auch den Hochschulbereich abdecken. Zusatzlich gibt es
jedoch spezielle Vorschriften fir das Hochschulstudium und
unterstitzende MalRnahmen, z. B. im Gesetz zur Gleichbehandlung
fur Studierende mit Behinderungen und chronischen Krankheiten in
den Niederlanden, nach dem die Hochschulen verpflichtet sind, ein
fur alle Studierenden mit und ohne Beeintrachtigungen zugangliches
Studienangebot bereitzustellen. In Schweden zielt das Gesetz Uber
die Gleichbehandlung von Studierenden an Universitaten (2001:
1286) darauf ab, die Gleichberechtigung von Studierenden zu
fordern und Diskriminierung aufgrund des Geschlechts, der
ethnischen Zugehorigkeit, der Religion, sexuellen Orientierung oder
Behinderung zu bekampfen. In Norwegen regelt das Gesetz flr
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Universitaten und Hochschuleinrichtungen in seinen Kernprinzipien
die Zuganglichkeit und allgemeine Gestaltung.

In Spanien enthalt die Verfassung Artikel Uber die Rechte von
Behinderten sowie ein gesondertes Gesetz Uber die
gesellschaftliche Integration von Menschen mit Behinderungen.
Andere Aspekte der allgemeinen Rechtsvorschriften enthalten
spezifische Elemente in Bezug auf den Hochschulbereich: Das
spanische Hochschulgesetz ist ein Rahmengesetz, das spezielle
Artikel zur Chancengleichheit fur Studierende mit Beeintrachtigung-
en enthalt. AulRerdem sehen andere spezifische Rechtsvorschriften
die Moglichkeit zusatzlicher finanzieller Unterstutzung flr
Mehraufwendungen wegen besonderer Bedurfnisse vor.

Insgesamt scheint sich die Gesetzgebung laufend
weiterzuentwickeln — sowohl in Form allgemeiner Behinderten-
gesetze, die auch den Hochschulbereich betreffen, als auch
spezieller Bestimmungen fur den Hochschulbereich. Es wird deutlich,
dass mit den Veranderungen in der Gesetzgebung einiger Lander
zwei miteinander verwobene Ziele verfolgt werden: die Verbesserung
der individuellen Rechte und Anspriche und eine Abstimmung
derselben mit den Aufgaben des Hochschulbereichs. In einigen
Landern haben die Hochschulen in jeder Hinsicht mit positiven
Entwicklungen zur verbesserten Zuganglichkeit von Lern-
umgebungen auf die Gesetzesanderungen reagiert (Hurst 2006).

Veranderungen in der gesellschaftlichen Einstellung zur Behinderung
stellen ebenso Impulse fur Veranderungen dar wie die erhohten
Erwartungen an  weiterflhrende  Bildungsmdglichkeiten  fur
Schulerinnen und Schuler, die im Pflichtschulbereich integrativ/
inklusiv beschult worden sind. Zwei Kommentare deuten jedoch
darauf hin, dass auch andere Faktoren zu Gesetzesanderungen
beitragen:

Der erste aus der flamischen Gemeinschaft Belgiens bezieht sich auf
den Einfluss von Erklarungen der Europaischen Union, die tief
greifende Veranderungen im Hochschulbereich ganz allgemein
bewirkt haben. Es gibt inzwischen z. B. eine Regelung, nach der
Studierende die Zulassung an einer Hochschuleinrichtung Uber
verschiedene Qualifikationswege erreichen kdnnen: Abschluss-
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zeugnisse, Credits, Prifungen usw. Das bedeutet auch, dass mehr
Flexibilitat vorhanden ist, um den Bedurfnissen von Studierenden mit
Beeintrachtigungen gerecht zu werden.

Der zweite Kommentar betrifft Gerichtsverfahren, die Studierende mit
Behinderungen gegen ihre Hochschulen angestrengt haben, um die
Unterstutzung zur Nutzung von Studienmdglichkeiten einzuklagen,
die anderen Studierenden zur Verfugung stehen. Gerichtliche
Schritte zur Sicherung von Unterstitzung im Bildungsbereich sind in
einigen Landern im Pflichtschulbereich ein zunehmend haufiges
Phanomen. Im Hochschulbereich sind sie bisher weniger verbreitet,
konnten aber in naher Zukunft Auswirkungen auf die Gesetzgebung
haben.

2.3.2 Unterstiutzungsdienste auf nationaler Ebene

Unterstutzungsdienste  auf nationaler Ebene oder Dach-
organisationen, die Unterstitzung und Beratung fur Studierende mit
Beeintrachtigungen bieten, existieren in den verschiedenen Landern
in unterschiedlicher Form. In der flamischen Gemeinschaft Belgiens
bietet das VEHHO (Flamisches Kompetenzzentrum  fur
Behinderungen und Hochschulbildung) und in den Niederlanden die
Einrichtung handicap+studie gezielte und hoch spezialisierte
Unterstutzung fur Studierende mit Behinderungen und Beschaftigte
an Hochschulen.

Ahnlich spezialisierte Orientierung und Beratung bieten SKILL
(Nationales Buro fur Studierende mit Behinderungen) in
GroRbritannien und das Deutsche Studentenwerk (DSW) in
Deutschland. Zielgruppen des DSW-Beratungszentrums sind
Studienbewerber/innen und Studierende sowie Beschaftigte an
Hochschulen und ortliche Studierendeneinrichtungen, insbesondere
die Koordinatorinnen und Koordinatoren flur die Belange behinderter
Studierender. Das DSW bietet auch eine Plattform fiur
Organisationen, Einrichtungen und Selbsthilfegruppen im Bereich
Bildung und Behinderung, die den Gedankenaustausch und die
Entwicklung neuer Projekte férdern soll.

Sowohl ltalien als auch Frankreich verfigen uber Strukturen auf
nationaler Ebene — die Nationale Delegiertenkonferenz (der
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Rektoren) fur Behinderungen und eine Koordinierungsstelle beim
Ministere de I'Education Nationale — die unterstutzende Mallnahmen
auf institutioneller Ebene Uberwachen und Empfehlungen
aussprechen. In der franzosischsprachigen Gemeinschaft Belgiens
bietet die AWIPH (Wallonische Agentur fur die Integration von
Behinderten) Unterstitzung in Form finanzieller Beihilfen zur
Deckung der Mehraufwendungen von  Studierenden  mit
Behinderungen.

Island, Portugal und Schweden verfugen Uber allgemeiner angelegte,
staatlich finanzierte Dienste auf nationaler Ebene, die die
Studierenden Uber die gesetzlichen Bestimmungen, ihre Rechte und
verfugbare Hilfen informieren koénnen. In Schweden existieren
ebenfalls verschiedene offentliche Behodrden, die speziell fir
spezifische MalRnahmen in diesem Bereich verantwortlich sind, so
bietet beispielsweise SISUS (nationale Agentur fur sonder-
padagogische Forderung) bestimmte individuelle Unterstitzungs-
dienstleistungen an.

In Ungarn, Norwegen, Polen, Rumanien und Spanien bieten
nationale Organisationen oder NRO Unterstitzung und Beratung fur
Hochschulstudierende mit Beeintrachtigungen. In Norwegen haben
die beiden wichtigsten Behindertenorganisationen spezielle
Strategien fur den Hochschulbereich, und in Polen arbeitet der
polnische Rat fur Studierende mit Behinderungen mit dem
polnischen Studierendenverband zusammen.

In der Schweiz existiert zwar keine nationale Organisation, die
Unterstiutzung und Beratung fur Studierende mit Behinderungen oder
Hochschulbedienstete bietet, doch es gibt einen Unterstutzungs-
dienst fur drei Hochschulen (Universitat Zurich, Universitat Basel und
Technische Hochschule Zurich).

Bei den Dienstleistungen verschiedener Organisationen auf
nationaler Ebene geht es vor allem um spezialisierte Informationen
und Beratung in verschiedener Form. In den meisten Fallen richtet
sie sich an die Studierenden mit Beeintrachtigungen selbst, in
anderen Fallen werden auch Informationen fur Hochschulen und
besonders die Hochschullehrkrafte bereitgestellt, die Studierende mit
Behinderungen unterrichten.
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Es gibt jedoch noch andere Aufgaben auf nationaler Ebene, an
denen verschiedene Dienste in unterschiedlichem Umfang beteiligt
sind:

- Allgemeine Sensibilisierung fur die Rechte und Anspriche von
Studierenden mit Behinderungen;

- Koordinierung verschiedener Informationsquellen fur Studierende
mit Behinderungen und Hochschuleinrichtungen, um die
Verfugbarkeit genauer Informationen zu gewahrleisten;

- Vernetzung von Fachkraften zur Unterstlitzung von Behinderten
auf institutioneller Ebene;

- Bereitstellung eines Forums flr verschiedene Interessengruppen
und  betroffene  Akteure, das Treffen und einen
Informationsaustausch Uber Fragen des Hochschulzugangs und
der Zuganglichkeit des Studiums fur Studierende mit
Behinderungen ermdoglicht.

In mehreren Landern wird nicht nur daruber diskutiert, wer diese
Funktionen und Aufgaben Ubernehmen sollte, sondern auch Uber die
wichtige Frage, wie sie auf bestmdgliche Art und Weise koordiniert
werden konnen, um den unterschiedlichen Unterstutzungsbedarf der
einzelnen behinderten Studierenden zu decken.

2.3.3 Unterstitzung auf der Ebene der einzelnen Hochschulen

Die Berucksichtigung der  Unterstitzungsmoglichkeiten  far
Studierende mit Behinderungen auf Hochschulebene erfordert nicht
nur eine Beschreibung moglicher Unterstitzungsformen (mehr dazu
weiter unten), sondern auch Informationen uber die Unterstitzungs-
strategien der Hochschulen und die Art ihrer Organisation.

Erklarungen oder Aktionsplane fur Studierende mit Behinderungen

Die europaischen Hochschulen geben zur Unterstitzung von
Studierenden mit Behinderungen zunehmend ausdrickliche
offentlich zugangliche (z. B. auf Internetseiten oder in Prospekten)
Erklarungen ab oder stellen Aktionsplane auf. Solche Erklarungen
werden von der OECD (2003) als entscheidendes Mittel zur
Sensibilisierung und Herstellung von Transparenz bezuglich der in
einer Hochschule verfugbaren Unterstitzung hervorgehoben. In
Schweden und Norwegen sind solche Erklarungen obligatorisch. In
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Norwegen ist auch festgelegt, dass sie regelmalig aktualisiert
werden mussen, um den Veranderungen in Bedarf und Angebot
gerecht zu werden.

Nicht obligatorisch, aber die Regel sind Aktionsplane und
Erklarungen von Hochschulen in Frankreich, Ungarn, Island, Italien
und GroRbritannien. In Ungarn ist jede Hochschule verpflichtet,
eigene Regelungen fur Studierende mit Behinderungen aufzustellen
und die verschiedenen Formen technischer und personlicher
Unterstutzung zu regeln (Erlass des Bildungsministers, 29/2002 OM
(V.17)).

In Zypern und Spanien verfugen einige Universitaten Uber derartige
Erklarungen, wahrend eine Analyse der Internetseiten von 349
Hochschulen in Portugal ergab, dass nur drei davon eindeutige
Aussagen zur Unterstltzung Behinderter machen.

In der Tschechischen Republik sind solche Erklarungen nicht dblich,
obwohl sie an einigen Hochschulen, z. B. in Brno, existieren. Die
vereinbarte Unterstitzung wird im individuellen Bildungsplan der
einzelnen Studierenden mit Behinderungen aufgeflhrt und geregelt.

In Deutschland sind Erklarungen und Aktionsplane fir Studierende
mit Beeintrachtigungen von Seiten der Hochschulen nicht ublich,
solche Erklarungen existieren aber auf nationaler Ebene: Die
standige Konferenz der Kultusminister der Lander (KMK) hat 1982
Empfehlungen fir einen MalRnahmenkatalog ausgesprochen, 1986
gab auch die Hochschulrektorenkonferenz ahnliche Empfehlungen
heraus.

Sowohl auf nationaler als auch auf institutioneller Ebene scheinen
die Hochschulen zunehmend ermutigt zu werden, Erklarungen zu
ihrem Unterstitzungsangebot flr Studierende mit Beeintrachtigung-
en abzugeben. In den Niederlanden haben derzeit einige
Hochschuleinrichtungen Aktionsplane, in den nachsten drei Jahren
werden im Zuge neuer Rechtsvorschriften aber alle Einrichtungen
solche Plane aufstellen. In Polen und der Schweiz arbeiten
Hochschulen — die Jagiellonen-Universitat und die Universitat Zurich
— auf Projektbasis an solchen Erklarungen.
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Dienst, Stelle, Team oder Person, die Studierende mit
Behinderungen unterstutzt

Die Unterstitzung innerhalb der Hochschulen kann in Bezug auf
Dienste, Teams oder auch einzelne Unterstitzungskrafte mit
unterschiedlichem beruflichem Hintergrund unterschiedlich
organisiert werden. Es ist daher schwierig, die Vielfalt der moglichen
Dienste auf Hochschulebene zu beschreiben. Die Situation in
Deutschland ist fur viele Lander typisch: Es gibt keine
hochschulUbergreifenden Standards fur Unterstitzungsdienste und
der Zugang zu entsprechenden Leistungen erfolgt auf der Ebene der
einzelnen Hochschulen. Ahnlich ist die Situation in der flamischen
Gemeinschaft Belgiens und in Rumanien: In der Praxis kdnnen die
Hochschulen weitgehend autonom entscheiden, wie sie die
Unterstitzung fur Behinderte in ihre allgemeinen Strategien
einbinden und darauf aufbauend Dienste fur Studierende mit
Behinderungen entwickeln.

Auch wenn die Unterstutzung in jedem Land anders organisiert ist,

lassen sich drei wesentliche Organisationsformen erkennen:

- Kontaktperson und Koordinatorin oder Koordinator flr Fragen der
Studienunterstitzung und Beratung;

- Unterstutzungsteam, -abteilung oder -stelle;

- Multidisziplinarer Dienst mit Tutoren- und Beraterteams mit
verschiedenen beruflichen Hintergrinden.

In den folgenden Landern wird als Mindestangebot der Unterstutzung
in Hochschulen in der Regel eine Kontaktperson, eine Koordinatorin
oder ein Koordinator benannt: Osterreich, Zypern, Tschechische
Republik, flamische Gemeinschaft Belgiens, Frankreich, Ungarn,
Island, Irland, Italien, Niederlande, Norwegen und Schweden.

Liechtenstein hat aufgrund seiner geringen Grof3e nur einen sehr
begrenzten Hochschulbereich, und deshalb haben die Hochschul-
einrichtungen keine Unterstitzungsdienste im eigentlichen Sinne,
sondern bieten individuelle Unterstutzung und Beratung an.

In  Deutschland verfugt fast jede Hochschule und jedes
Studentenwerk Uber eine Kontaktperson und eine Koordinatorin oder
einen Koordinator fir Behindertenfragen. In Norwegen ist die
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Ernennung einer Kontaktperson gesetzlich vorgeschrieben,
zunehmend ist der Aufbau von Unterstitzungsteams die Regel.

In Danemark, Estland, Finnland, Polen, Portugal, Rumanien und der
Schweiz bieten einige, aber nicht alle Hochschulen eine
Kontaktperson, eine Koordinatorin oder einen Koordinator flr
Behindertenfragen als Mindestangebot der Unterstitzung. In
mehreren Landern — Osterreich, der flamischen Gemeinschaft
Belgiens, lItalien, den Niederlanden, Norwegen, Spanien und
Schweden — haben die groReren Universitaten normalerweise eine
Abteilung oder Dienststelle mit einem Team multidisziplinarer
Fachkrafte, die Studierende mit Behinderungen unterstutzen und
beraten konnen.

Wenn die Zahl der Studierenden mit unterschiedlichen
Beeintrachtigungen steigt, muss die Unterstitzung in Form von
Teams organisiert werden, wodurch auch mehr Unterstutzungs-
angebote geleistet werden konnen. In den Niederlanden arbeiten alle
Hochschulen an der Umgestaltung ihrer Unterstitzungsteams in
multidisziplinare Dienste. Von einigen Landern wird jedoch auf
komplizierende Faktoren hingewiesen, die diesem positiven Trend
entgegenstehen.

Ein Faktor ist die Art der Finanzierung von Hilfen, Diensten und
personlicher Unterstutzung. In Deutschland gibt es in einigen
Hochschulen besondere Dienste, doch das ist nicht die Norm, denn
das Unterstitzungssystem flr Studierende basiert auf finanziellen
Zuwendungen an einzelne Studierende zur Finanzierung der
notwendigen Dienste, die sie selbst organisieren mussen.

In Osterreich sind die Hochschulen fiir die Finanzierung bzw.
Bereitstellung bestimmter Fachdienste, z. B. Mobilitatstraining, nicht
zustandig. Auch in Finnland ist das komplizierte Finanzierungs-
system sowohl fur die einzelnen Studierenden mit Behinderungen als
auch fur die Hochschuleinrichtungen ein Problem.

Die Komplexitat der Finanzierungsquellen und Dienstleistungen ist
ein Problem, ein weiterer komplizierender Faktor wird jedoch von der
flamischen Gemeinschaft Belgiens hervorgehoben, die vermutet,
dass die Herkunft der Unterstutzung (Finanzierungsquelle und
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Verwendungszweck) — d. h. von Gesundheits- oder Sozialdiensten —
sich moglicherweise darauf auswirken kann, wie sie in einem
,Bildungskontext“ eingesetzt werden kann. So gehort es z. B. nicht
zu den Aufgaben von Fachkraften aus den sozialen Diensten,
Studierende in Unterrichtsveranstaltungen zu unterstitzen. Mit einem
wachsenden Angebot fachlich immer komplexerer Unterstutzung fur
Studierende mit Behinderungen mit unterschiedlicheren
Bedurfnissen treten auch mehr Probleme bei der effektiven
Koordinierung der Dienste auf.

Schwerpunkt der Unterstutzungsdienste in Hochschulen

Das Unterstitzungsangebot fur Studierende mit Behinderungen ist
naturlich je nach Bedarf unterschiedlich. Es lassen sich jedoch
verschiedene Kategorien von Unterstitzungsleistungen ermitteln, die
oft fur Studierende bereitgestellt werden.

Art der Unterstitzung Verbreitet in ...

Unterstutzung in Zypern*™*, Tschechische Republik,
Studienfragen flamische Gemeinschaft Belgiens,
Frankreich, Deutschland, Ungarn, Island,
Italien, Malta, Niederlande*, Norwegen,
Polen, Spanien, Schweden

(kompensatorische MaRnahmen), Schweiz
(nur Universitat Zarich)

Bereitstellung spezieller Zypern*™*, Tschechische Republik,
Studienmaterialien flamische Gemeinschaft Belgiens*,
Frankreich, Deutschland, Ungarn, Island,
Italien, Malta, Niederlande*, Norwegen,
Portugal, Spanien

Unterkunft/WWohnen Zypern**, flamische Gemeinschaft
Belgiens, Frankreich, Deutschland,
Ungarn*, Island, Italien (nicht in allen
Hochschulen), Niederlande*, Norwegen,

Portugal*, Polen, Schweiz (nur Universitat
Zdurich)
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Art der Unterstitzung Verbreitet in ...

Medizinische Dienste Flamische Gemeinschaft Belgiens,
Frankreich, Ungarn®, Island (nur
psychiatrische Dienste), Italien (nicht in allen
Hochschulen), Niederlande*, Norwegen,
Portugal*

Finanzielle Unterstitzung | Flamische Gemeinschaft Belgiens,
Frankreich, Ungarn®, Italien,
Niederlande*, Norwegen*, Portugal*,

Spanien (steuerlich), Schweiz (nur
Universitat Zirich)

Beratung Tschechische Republik, flamische
Gemeinschaft Belgiens, Frankreich
(teilweise iiber Fachverbénde), Deutschland,
Ungarn (teilweise Uber Fachverbande),
Island, Italien (nicht in allen Hochschulen),
Malta, Niederlande*, Norwegen,

Portugal*, Spanien, Schweden, Schweiz
(nur Universitat Zirich)

*Teil des allgemeinen Angebots fiir alle Studierenden

**Angeboten vom Dienst fur Studienfragen und soziale Angelegenheiten flr
Studierende der Universitat Zypern. Private Hochschulen bieten Uber ihre Dienste
fur Studienfragen vergleichbare Unterstitzungsleistungen fir Studierende mit
Behinderungen.

Diese Tabelle bietet Anhaltspunkte zur méglichen Unterstiitzung —
aus den Angaben der meisten Lander wird deutlich, dass nicht alle
Hochschulen immer alle Dienste oder Unterstitzungsleistungen
bieten. In der Tschechischen Republik verfugen beispielsweise
einige Hochschulen, z.B. die Universitdt Brno, Uber einen
Koordinator fur Behindertenfragen und bieten ein Spektrum fast aller
oben beschriebenen Unterstutzungsleistungen. Das ist jedoch nicht
bei allen Hochschulen in der Tschechischen Republik die Regel.

In bestimmten Landern sind auch andere Formen von Unterstutzung
verfigbar: Osterreich und Portugal bieten Mobilitatstraining; Zypern
bietet Hilfen beim Zugang zu Ublichen Universitatseinrichtungen, die
flamische Gemeinschaft Belgiens bietet teilweise spezialisierte
Sportanlagen, Ungarn und Spanien stellen personliche
Assistenzkrafte, lItalien bietet Unterstitzung bei der Schulung in
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Informationstechnologien; Norwegen und die Schweiz bieten
Vermittlung und die Vertretung Studierender z.B. gegenuber
staatlichen Sozialbehdrden; in Polen kénnen teilweise spezielle
Beforderungsmittel gestellt werden; Schweden schlieRlich gibt die
Schaffung fairer Studienbedingungen im Hinblick auf die
Studieninhalte und Studiengange als wichtigen Schwerpunkt der
Unterstutzung an.

Als indirekte Form der Unterstitzung von Studierenden mit
Behinderungen nannte die Schweiz auch die Unterstutzung von
Lehrpersonal und Schweden die Zuganglichkeit des Universitats-
umfelds. Ein solches Umfeld erfordert die Zusammenarbeit mit und
den Einsatz von anderen Universitatsbediensteten wie Lehr-,
Bibliotheks- und Verwaltungspersonal usw. Aus diesem Grund
bendtigen die Fachkrafte, die Studierende mit Behinderungen direkt
unterstitzen, eine Palette personlicher und beruflicher Kompetenzen
fur die Arbeit interdisziplinarer Teams und deren Koordinierung.

Trotz der Vielfalt der angebotenen Dienste durfte ein von Ungarn
angesprochener Umstand wahrscheinlich auch auf viele, wenn nicht
alle anderen Landern zutreffen. Eine kirzlich durchgefiihrte Umfrage
bei Studierenden mit Behinderungen in Ungarn ergab, dass die
meisten von ihnen praktische, finanzielle und personliche
Unterstutzung von ihren Familien erhielten. Dartuber hinaus verfugten
diese Studierenden Uber ein so genanntes ,informelles, unbezahltes
Netz“ von Mitstudierenden, die ihnen halfen, indem sie z.B. Material
kopierten, ihnen Texte vorlasen usw. Diese informellen Hilfen
scheinen von unschatzbarem Wert zu sein und die anekdotischen
Informationen lassen vermuten, dass diese fur Studierende mit
Behinderungen in den meisten Landern notwendig sind.

24 BARRIEREN BEIM HOCHSCHULZUGANG UND IM
STUDIENBETRIEB

In der OECD-Studie von 2003, die funf Lander (sowie eine

Auswertung der Literatur Uber Forschungsarbeiten in anderen

europaischen Landern) umfasste, wurden die folgenden Faktoren als

potenzielle Barrieren fur Studierende mit Behinderungen ermittelt:

- Finanzierung, insbesondere uneinheitliche Finanzierungsmodelle
und -quellen;
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- Einstellung gegenuber besonderem Bedarf und Behinderungen
bei den Entscheidungstragern und dem Personal der
Hochschulen;

- fehlende Partnerschaften und Zusammenarbeit zwischen
Hochschulen und anderen Bildungsbereichen, insbesondere dem
Sekundarschulbereich

- mangelnde Flexibilitat bei der Bereitstellung alternativer
differenzierter Lernformen fur viele Studierende;

- physische Zuganglichkeit von Gebauden, Diskrepanz zwischen
den Zielen und Inhalten von Programmen und dem individuellem
Bedarf;

- mangelndes Verstandnis dafur, dass ein besonderer Bedarf als
Folge einer Wechselwirkung zwischen den Schwierigkeiten der
Studierenden und ihrer Umgebung entsteht;

- Mangel an zuverlassigen Informationen, auf die sich Forschung
und Empfehlungen stutzen kdénnen.

Von den Landern, die Beitrage zu diesem Kapitel geliefert haben,
wurden alle diese Punkte mehr oder weniger deutlich herausgestellt.
Sie gehodrten auch zu den Problemen, die von verschiedenen
Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf bei dem
Hearing im Europaischen Parlament zur Sprache gebracht wurden,
das die Agency anlasslich des Europaischen Jahres der Menschen
mit Behinderungen (2003) organisierte. Diese zentralen Punkte
werden im Folgenden in funf Bereiche gegliedert und erdrtert:
physische Barrieren, Zugang zu Informationen, Zugang zu
Unterstutzung, Einstellungen und Anspruche.

2.4.1 Physische Barrieren

Das Problem des Zugangs zu gewunschten Bildungseinrichtungen
wurde beim Hearing im Europaischen Parlament von einer
Delegierten aus den Niederlanden hervorgehoben:

(...) Manche von uns kénnen nicht das lernen, was sie wirklich
wollen und woflir sie die Fahigkeiten haben, bzw. den Lernort nicht
frei wéhlen. Manchmal hédngt das an der mangelnden Zugénglichkeit
der Gebéude (...).

Probleme im Zusammenhang mit der angemessenen physischen
Zuganglichkeit von Gebauden wurden in Estland, Ungarn, Italien,
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Portugal und Spanien als entscheidender Faktor herausgestellt.
Estland wies auf eine Tatsache hin, die fur mehrere Lander gelten
konnte, namlich, dass zwar neu gebaute Gebdude die
Zuganglichkeitsvoraussetzungen erflllen, die ,alten historischen®
Hochschulgebaude aber nicht entsprechend angepasst wurden. Der
Zugang zu Hochschulen kann auch zum Problem werden, wenn
keine barrierefreien Infrastrukturen flr die Reise an den Studienort
vorhanden sind (Ungarn).

Die Beseitigung physischer Barrieren beim Zugang zu Hochschulen
scheint aber ein Bereich zu sein, in dem sich etwas tut. Dies ist
moglicherweise darauf zurlckzuflhren, dass in den betrachteten
Landern ein Schwerpunkt der Antidiskriminierungspolitik zunehmend
auf die Forderung der Barrierefreiheit aller offentlichen Dienst-
leistungen gelegt wird. Auch wenn der physische Zugang zu
Hochschulgebauden in verschiedener Hinsicht noch Probleme
verursacht, stellt er nicht das Haupthindernis flr den
Hochschulzugang einiger Studierender dar — andere Faktoren
koénnen viel groRere Schwierigkeiten verursachen.

2.4.2 Zugang zu Informationen

Auf die Notwendigkeit der Verfligbarkeit unterschiedlichster Formen
von Informationen wurde vom Netz der HEAG-Projektpartner im
Evaluierungsbericht (2002) hingewiesen und als Aufgabenbereich
beschrieben, der weitere Aufmerksamkeit bendtigt. Fur Informationen
fur und Gber Studierende mit Behinderungen und die Unterstitzung,
die sie bendtigen, besteht nach wie vor Informationsbedarf.

Das Problem der Verfugbarkeit der richtigen Informationen fur
Studierende wurde von einer Teilnehmerin des Parlaments-Hearings
so formuliert: (...) Es ist sehr schwer herauszubekommen, was
moglich und was im Einzelfall fiir einen behinderten Schiiler oder
eine behinderte Schilerin an technischen Hilfen und Unterstlitzung
verfligbar ist und wie man daran kommen kann (...) (Niederlande).

Das Wissen Uber die Moglichkeiten und die verfligbare
Unterstutzung kann auch fur das Personal von Bedeutung sein, das
Studierende mit Behinderungen im Laufe des Studiums berat
(Frankreich). Verschiedene Informationsarten konnen fur alle
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involvierten Mitarbeitenden erforderlich sein, wenn Studierende die
richtigen Entscheidungen Uber ihren kinftigen Bildungsweg treffen
sollen.

Wichtig fur das Unterstlitzungspersonal sind vor allem Informationen
uber Studierende und die Art der Unterstitzung, die sie bendtigen.
Die mangelnde Verfugbarkeit solcher Informationen wurde von
Ungarn, Norwegen, Rumanien, Schweden und die Schweiz als
problematisch angesprochen. Unter Umstanden fehlen — aus
verschiedenen Grinden - Informationen Uber die Zahl der
Studierenden mit Behinderungen. All diese Lander wiesen jedoch auf
das Fehlen umfassender Forschungsarbeiten zum Thema
Unterstutzung von Studierenden mit Behinderungen hin, die als
Anhaltspunkt fur das Vorgehen in der Praxis dienen konnten. Einige
Lander (z.B. die Niederlande) kindigten den Beginn von
diesbezuglichen Forschungsarbeiten auf nationaler Ebene an.
Insgesamt jedoch wurde zu mehr Forschung und systematischen
Untersuchungen in diesem Bereich angeregt.

Ebenfalls angesprochen werden sollten hier die Inhalte von Studien
zu allgemeinen Entwicklungen im Studienangebot. In den Studien Im
Blickpunkt: Strukturen des Hochschulbereichs in Europa 2004/05
(Eurydice 2005) und Guidelines for Quality Provision in Cross Border
HE (Leitlinien fur ein hochwertiges grenzuberschreitendes Angebot
im Hochschulbereich) (OECD/UNESCOQO) werden relevante und
wichtige Aspekte des Hochschulbereichs fur alle Studierenden
untersucht. Nur sehr selten wird jedoch speziell auf Studierende mit
Behinderungen eingegangen. Selbst wenn die Ergebnisse bzw.
Empfehlungen auch fir sie Giltigkeit haben, wird das nicht
ausdrucklich erwahnt, und die einschlagigen besonderen Aspekte
des Hochschulstudiums flr Studierende mit Behinderungen werden
nicht hervorgehoben.

2.4.3 Zugang zu Unterstiutzung

In einer aktuellen Studie des Adaptech Research Network (2004) in
den USA Uber Faktoren, die die Teilnahme an der Bildung im
Anschluss an den Pflichtschulbereich und an der Hochschulbildung
erleichtern oder erschweren, wurden Studierende mit und ohne
Behinderungen gefragt, was ihr Studium erleichtert oder erschwert.
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Behinderungsbezogene unterstitzende MalRnahmen stellen zwar
einen wichtigen erleichternden Faktor fur die befragten Studierenden
mit Behinderungen dar, die meisten erwahnten aber dieselben
erleichternden Faktoren wie ihre nicht behinderten Mitstudierenden.
Studierende mit Behinderungen gaben zusatzlich an, dass
behinderungsbezogene Probleme — wie beispielsweise Krankheit —
entscheidende Hindernisse darstellten.

Spezialisierte Unterstutzung fur Studierende kann viele Formen
haben. Physische Zuganglichkeit und Information sind per se
unterstitzende Mallnahmen. Die meisten Lander flhrten jedoch an,
dass der Zugang zu spezialisierten BildungsmalRnahmen,
technischen Hilfen, Beratung und Orientierung flr die meisten
Studierenden mit Behinderungen von grundlegender Bedeutung
seien. Die Tschechische Republik, Estland, Ungarn, die Niederlande
und Portugal betonten, dass verschiedene Aspekte besonderer
padagogischer Unterstitzung — sowohl durch nationale Dienste als
auch auf der Ebene der Hochschulen — fur ein erfolgreiches
Hochschulstudium von entscheidender Bedeutung seien. Der
Zugang zu speziell ausgebildeten Assistenzkraften und Hochschul-
lehrpersonal wurde auch von einer Delegierten des Hearings im
Parlament genannt: (...) Es ist sehr wichtig, professionelle Lehrkréfte
und Unterstiitzungspersonal zu haben. Sie miissen gut ausgebildet
sein (...) (Finnland).

Neben der Unterstlitzung und Beratung in den Bereichen Unterkunft
und Wohnen, Finanzierung und mogliche medizinische Dienste sind
der Zugang zu speziellen bzw. angepassten Studienmaterialien
(Niederlande und Portugal), zu unterstitzenden Technologien
(Griechenland), die Veranderung der Studienmodalitaten (Estland),
die Anpassung der Prufungen (Ungarn) und Berufsberatung
(Estland) konkrete Formen von studienbezogener Unterstutzung, die
die betroffenen Studierenden zu verschiedenen Zeitpunkten ihrer
Hochschullaufbahnen bendtigen. Die  Bereitstellung  von
spezialisierten bzw. angepassten Studienmaterialien ist ein Bereich,
in dem bereits viel geleistet wurde. Dagegen ist eine angepasste
Bewertung — d. h. die Aufgaben werden behinderungsspezifisch
angepasst — noch nicht so weit verbreitet (Polen, Vereinigtes
Konigreich). Die Tschechische Republik betonte die Bedeutung von
Partnerschaften, die die Hochschulen zusammen mit Organisationen
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oder NRO, die im Bereich spezialisierter Dienste tatig sind, aufbauen
mussten, wenn sie umfassende Unterstutzung fur Studierende mit
verschiedenen Arten von Behinderungen anbieten wollen.

Ein potenziell wichtiger Aspekt der Unterstitzung ist die
Bereitstellung von Fachberatung fur Studierende mit Behinderungen
(hervorgehoben z. B. von Estland und Portugal). Die Arbeit von
Heiman und Kariv (2004) deutet darauf hin, dass Studierende mit
Behinderungen eine sehr viel groRere Arbeitsbelastung und mehr
sozialen Stress haben und daher gezieltere Unterstitzung bendtigen
als nicht behinderte Studierende. Dies wird durch anekdotische
Informationen aus dem HEAG-Projekt sowie Kommentare der
Lander, die an der laufenden Untersuchung teilnehmen
(Tschechische Republik), tendenziell bestatigt: Die sozialen und
kulturellen Aspekte eines Hochschulstudiums sind ebenso wichtig far
den Erfolg der Studierenden wie die studienbezogenen Aspekte.

Und schlieldlich werden die potenziellen Hindernisse, die den Lehr-
und Lernsituationen selbst inharent sind, allzu leicht Ubersehen. Der
Lernstoff, die erwartete Form von Interaktionen in der Gruppe bzw.
mit Semesterkolleginnen oder -kollegen, die erwarteten Lern- und
Lehrmethoden - sie alle enthalten potenzielle Barrieren flr
Studierende mit unterschiedlichen Behinderungen. Ein Schwerpunkt
der Unterstlitzung, die sich in den Landern entwickelt, besteht im
Erkennen und der Analyse dieser lernsituationsimmanenten
Barrieren. Zur Beseitigung dieser Barrieren ist eine zweigleisige
Strategie erforderlich: direkte Unterstitzung fir die Studierenden,
damit sie Strategien zur Bewaltigung dieser Probleme entwickeln
kénnen, sowie Ratschlage und Strategien fur die Hochschullehr-
krafte, wie sie solche Barrieren in ihrem Unterricht abbauen kdénnen.

2.4.4 Einstellungen

Ein Kommentar aus Deutschland bringt es auf den Punkt: (...) Die
groBten Barrieren sind in den Képfen!

Negative Einstellungen, die sich unmittelbar auf den Erfolg der
Studierenden auswirken, kdnnen bei den Hochschullehrkraften aber
auch beim gesamten Hochschulpersonal vorhanden sein. Allerdings
durfte sich die Einstellung von Hochschulleitern am starksten
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auswirken. Eine Erklarung aus der Schweiz soll hier fir viele
Kommentare stehen: (...) Es gibt ,Barrieren in den Kdépfen® von
Personen in leitenden Funktionen. Diese sagen, natiirlich, behinderte
Studierende haben dasselbe Recht auf ein Studium wie alle anderen
auch. Aber sie realisieren nicht, dass das Studium fiir die Betroffenen
eine Form der aktiven und gleichberechtigten Teilhabe ist, die nur
mdglich ist, wenn technische und architektonische Barrieren beseitigt
werden. Dieser Schritt, Behinderten gleiche Rechte zu verschaffen
(...), sie als gleichberechtigt zu behandeln, ist hdufig schwieriger als
er sein sollte (...).

Viele Lander auflerten die Auffassung, dass Einstellungen nicht
durch Gesetze allein verandert werden koénnen. Es muss auch
Sensibilisierungsarbeit geleistet werden und es mussen Beispiele
positiver Vorgehensweisen geliefert werden, wenn die dies-
bezlugliche Kultur an den Hochschulen verandert werden soll.
Johnston (2003), den Hurst (2006) zitiert, sagt klar und deutlich, dass
(...) ein Gesetz nicht garantieren kann, was in einer Kultur nicht
verankert ist.

Einstellungen gegenuber Studierenden mit Behinderungen kénnen
zu einer Form der sozialen Isolierung fuhren, die fur diese Menschen
nur schwer zu Uberwinden ist. In Island aul3erten im Rahmen eines
Forschungsprojektes alle Befragten Ubereinstimmend, das groRte
Hindernis bestehe flr sie in der sozialen Isolation und der
mangelnden Kommunikation mit anderen Studierenden und
Hochschullehrkraften. Diesen Studierenden machte die Frage der
,Sozialen Kontakte” weit mehr zu schaffen als beispielsweise die
Frage der (physischen) Zuganglichkeit. Dieser wichtige Aspekt der
sozialen Anpassung wird auch in einem Projekt betont, das vom
kanadischen nationalen Bildungsverband fur Behinderte durchgefihrt
wurde. Im Rahmen des Projekts zeigte sich, dass die Hochschulen
die sozialen Aspekte eines Studiums ebenso zuganglich machen
mussen wie die akademischen Aspekte, wenn eine tatsachliche
Inklusion von behinderten Studierenden erreicht werden soll.

2.4.5 Anspruch auf Unterstiitzung

Bei der Bewertung der Aktivitdten des HEAG-Netzwerks wurde
abschlieRend festgestellt, dass die Hauptbarrieren, mit denen es
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Studierende mit Behinderungen bei ihrem Zugang zu Hochschulen
zu tun haben, sich auf ihren Anspruch auf Unterstitzung beziehen.
Dies bekraftigt eine junge Delegierte beim Hearing im Europaischen
Parlament: (...) Wir denken, dass Gesetze, mit denen Zuganglichkeit
und gleiche Rechte flr Behinderte vorgeschrieben werden, sehr
wichtig sind, da dies haufig fur Unternehmen die einzige Motivation
darstellt, etwas zuganglich zu machen oder Behinderten gleiche
Rechte einzuraumen (...) (Niederlande).

Auf europadischer und nationaler Ebene gibt es politische
Malnahmen und Strategien, mit denen Anspriiche von Behinderten
auf offentliche Dienstleistungen festgeschrieben werden. Aus der
OECD-Studie von 2003 geht allerdings hervor, dass durch die
Trennung zwischen politischen Strategien fur den Hochschulbereich
und den allgemeinen Behindertenrechten immer wieder ,Llicken®
entstehen zwischen dem Anspruch auf Dienste und Unterstitzung
sowie deren tatsachlicher Verfigbarkeit. Ein spezielles Beispiel daftr
liefert Konur (2002) mit seiner These, im Vereinigten Konigreich
herrsche ein ,Laissez-faire“-Ansatz in Bezug auf eine angepassten
Bewertung fur Studierende mit Beeintrachtigungen, was dazu fuhre,
dass keine gesetzliche Pflicht bestehe, in allen Studiengangen
angepasste Bewertungen anzubieten.

Ahnlich deutet die Arbeit von Lazzeretti und Tavoletti (2006) zur
Untersuchung jlingster ,governance shifts“ in der Hochschulbildung
etlicher Lander darauf hin, dass der zunehmende Wandel im Stil und
Fokus der Hochschulverwaltung und -finanzierung sowohl auf der
Ebene der zentralen Regierungen als auch auf der Ebene der
Hochschulen sich auf den Zugang zur Hochschulbildung auswirken
konnte. Dieser Wandel bedeutet, dass die Hochschulen zunehmend
ihre eigenen Zugangsbedingungen und ihre eigene Zugangspolitik
formulieren, was sich auf alle Studierenden, einschliel3lich derjenigen
mit Behinderungen auswirkt.

Die flamische Gemeinschaft Belgiens bietet ein konkretes Beispiel,
wie die Gesetzgebung in diesem Bereich einen klareren Rahmen
schaffen kann. In der flamischen Gemeinschaft Belgiens sind derzeit
drei gesetzliche Entwicklungen im Gange: Erstens wird ein foderales
Antidiskriminierungsgesetz flur alle staatlichen Koérperschaften
(einschlieBlich Hochschulen) gelten. Zweitens wird es ein neues
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Dekret zur Finanzierung der Hochschulbildung geben, in dessen
Rahmen zumindest der politische Wille besteht, die Hochschulen fur
eine heterogenere Zusammensetzung ihrer Studentenschaft (u. a.
unter Berucksichtigung von Studierenden mit Behinderungen) zu
belohnen, wenn sie nachweisen konnen, dass sie genugend
Initiativen in diesem Bereich ergriffen haben. Drittens wird der Bedarf
an fundierten Forschungsdaten zu diesem Thema anerkannt, und es
wurden politische Signale gesetzt, mehr Geld in die diesbezugliche
Forschung zu stecken.

Die drei Grundsatze Antidiskriminierungsgesetzgebung, politische
Strategien zur Forderung der Teilnahme und finanzielle
Unterstutzung fir die Forschung erscheinen als unerlassliche
Bedingungen dafur, dass der Hochschulzugang und die
Unterstutzung Studierender mit Behinderungen auf der Grundlage
von Anspruchen geregelt werden und nicht vom Zufall abhangig sind
(HEAG-Bewertung 2002). Doch sollte angesichts dieses raschen
Wandels und der Entwicklung der Gesetze in einigen Landern die
Evaluierung der Auswirkungen der Gesetzgebung nicht
vernachlassigt werden.

2.5 MOGLICHE KUNFTIGE WEGE?

Eine der wichtigsten Empfehlungen, die sich aus der Bewertung des
HEAG-Projekts (2002) ergeben haben, bestand darin, dass mehr
Informationen Uber empfehlenswerte Praxis im Bereich der Politik
und des Angebots zur Unterstitzung behinderter Studierender auf
europaischer und nationaler Ebene erforderlich ist. Die Informationen
aus den Landern deuten darauf hin, dass diese Empfehlung noch zu
erweitern ist: Es besteht nicht nur ein Bedarf an der Vermittlung
solcher Informationen, vielmehr sollten auch Leitlinien erarbeitet
werden, die einen Anspruch auf ein bestimmtes Mindestniveau an
Angeboten begrunden.

Die Arbeit zur Untersuchung wirksamer integrativer und inklusiver
Praxis ist in anderen Bildungsbereichen weiter entwickelt und besser
etabliert als im Hochschulbereich. Daher sollten die Haupt-
botschaften aus diesen Bildungsbereichen als Anhaltspunkte fur die
zukUnftige Arbeit und Forschung im Hochschulbereich dienen. Die
wichtigsten Ergebnisse und Empfehlungen aus den Arbeiten zu einer
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inklusiven Bildung in der Sekundarstufe und dem Prozess des
Ubergangs von der Schule ins Arbeitsleben werden in anderen
Kapiteln dieser Veroffentlichung dargestellt. Fur weitere Einzelheiten
seien die Leserinnen und Leser auf diese Kapitel verwiesen. Einige
Kernpunkte, die auch fur den Hochschulbereich gelten, sollen jedoch
hier genannt werden.

Ein wichtiges Ergebnis des Projekts ,Integrative und inklusive
Unterrichtspraxis im  Sekundarschulbereich® war: Was fir
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpéddagogischem Férderbedarf
hilfreich ist, kommt allen Schilerinnen und Schiilern zugute.
Kooperativer Unterricht und kooperatives Lernen, heterogene
Gruppierung und alternative Lernwege sind spezifische Aspekte
einer erfolgreichen inklusiven Praxis, die auch im Hochschulbereich
in Erwagung gezogen und genauer analysiert werden sollten.

Ebenso sollten die Empfehlungen in Bezug auf den Mangel an
Daten, Abschlussquoten, Erwartungen und Einstellungen, Zugang
zum Arbeitsplatz, Umsetzung bestehender Rechtsvorschriften und —
ein aulerst wichtiger Punkt — die aktive Beteiligung der jungen
Menschen selbst an der Entscheidungsfindung bezuglich ihrer
Zukunft, die in der Studie zum Ubergangsprozess ermittelt wurden,
auch im Kontext des Hochschulbereichs betrachtet werden.

Die Lehren, die bereits im Primar- und Sekundarbereich sowie fur
den Ubergang ins Berufsleben gezogen wurden, sind zwar nicht
unmittelbar auf andere Bildungsbereiche Ubertragbar, kdnnen aber
fur die Forderung einer erfolgreichen Teilnahme Studierenden mit
Behinderungen an der Hochschulbildung als Anhaltspunkte dienen.
Eine Entwicklung in integrativen und inklusiven Umgebungen im
Pflichtschulbereich, die bereits im Hochschulbereich zu erkennen ist,
ist die Rolle von Unterstitzungsdiensten fur Lernende mit
Beeintrachtigungen und die Verlagerung ihres Hauptaugenmerks von
der Unterstutzung der Lernenden hin zur Unterstutzung der ,Regel-’
Lehrkrafte, damit diese alle Lernenden in ihren Klassen fordern
konnen. Initiativen wie beispielsweise spezifische Projekte zur
Ermutigung aller Lehrkrafte, mehr Verantwortung zu Ubernehmen
und auf die Bedurfnisse von Lernenden mit Beeintrachtigungen
einzugehen, sind in einigen Landern, z.B. im Vereinigten Konigreich,
insbesondere in Schottland, vorhanden (Hurst 2006).
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Um Verantwortung geht es auch bei einem der Ergebnisse aus dem
Bericht zum Ubergang von der Schule ins Arbeitsleben: Den
Jugendlichen soll Verantwortung fir die Entscheidungsfindung
Ubertragen werden. Das ist auch im Hochschulbereich anwendbar —
Studierende mit Beeintrachtigungen sollten Moglichkeiten erhalten,
fur ihre Lernentscheidungen und Lernsituationen (nach und nach)
Verantwortung zu Ubernehmen und diese auszubauen.

Lernende mit Behinderungen in anderen inklusiven Bildungs-
bereichen kdonnen ihr Potenzial nur dann voll entfalten, wenn reale
Maoglichkeiten fur eine Fortsetzung des Bildungswegs in integrativen
und inklusiven Umgebungen bestehen. Die Kommentare von zwei
jungen Delegierten im Hearing im Europaischen Parlament
unterstreichen diese Auffassung: (...) Bildung ist wichtig fir alle, ftr
Behinderte und Nichtbehinderte (...) (Schweiz).

(...) Alle, die hierher gekommen sind und Regelschulen oder
Sonderschulen besuchen, méchten ihren Bildungsweg in der einen
oder anderen Weise fortsetzen. Wenn die Menschen mit ihrer Arbeit
zufrieden sind, sind sie auch mit ihrem Leben zufrieden und kénnen
in ihrer beruflichen Laufbahn Erfolg haben. Das gilt auch fir
Behinderte (...) (Litauen).

Bei der Ausarbeitung des Materials fur dieses Kapitel sind dieselben
Schwierigkeiten aufgetreten, die im HEAG-Projekt bewaltigt werden
mussten und auch in der OECD-Studie von 2003 beschrieben
wurden. Die Bereitstellung von nutzlichen Informationen auf
Landerebene zu einem Thema, das so stark auf (einzelne)
Institutionen konzentriert ist, ist nicht einfach. Wir hoffen aber, dass
dieses Kapitel zur Diskussion beitragen wird und auch Nicht-
Expertinnen und -Experten flr diese Punkte sensibilisieren wird,
insbesondere wenn es im Lichte der Bildungsmaglichkeiten fur junge
Menschen mit Behinderungen insgesamt im Anschluss an den
Pflichtschulbereich gesehen wird.

Die Informationen in diesem Kapitel wurden nicht nur in der Absicht
vorgestellt, die Leserinnen und Leser uber Maoglichkeiten und
Probleme zu informieren, sie sollen auch die Botschaft bekraftigen,
die Van Acker (1996) so klar und deutlich formuliert hat: (...) Die
Zugénglichkeit des  Hochschulbereichs fiir ~ Personen  mit
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Beeintrdchtigungen ist kein ,Luxus® sondern eine Pflicht in einer
Gesellschaft, die allen die gleichen Rechte bietet.
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Kapitel 3

UBERGANG VON DER SCHULE INS BERUFSLEBEN

3.1 EINFUHRUNG

Der Ubergang von der Schule in den Beruf ist fur alle Jugendlichen
und in  noch starkerem Male flir Jugendliche mit
sonderpadagogischem Forderbedarf ein wichtiges Thema. Sie sind
in weit starkerem MalRe mit menschlichen Verhaltensweisen und
sozialen Faktoren wie Vorurteilen, Ablehnung, uberbehitendem
Verhalten und unzureichender Ausbildung sowie mangelnden
Qualifikationen konfrontiert. Durch all diese Faktoren wird ein echter
Eintritt ins Berufsleben behindert und erschwert.

Der Begriff des Ubergangs von der Schule ins Berufs- und
Arbeitsleben erscheint in verschiedenen internationalen Dokumenten
mit jeweils leicht unterschiedlicher Definition.

Im Aktionsrahmen zur ,Erklarung von Salamanca“ (UNESCO 1994)
heildt es: (...) Jungen Menschen mit besonderen pddagogischen
Bediirfnissen sollte beim Ubergang vom Schul- ins Berufsleben
geholfen werden. Schulen sollten sie darin unterstiitzen,
wirtschaftlich aktiv zu werden und ihnen zu den Fertigkeiten
verhelfen, die im Alltagsleben bendtigt werden. Sie sollten ein
Training in jenen Fertigkeiten anbieten, die den sozialen und
kommunikativen Anforderungen und Erwartungen des
Erwachsenenlebens entsprechen (...) (Seite 34).

Das internationale Arbeitsamt (International Labour Office 1998)
definiert den Ubergang als: (...) einen Prozess der sozialen
Orientierung, der eine Anderung von Status und Rolle bewirkt (z. B.
vom Schiler zum Auszubildenden, vom Auszubildenden zum
Arbeitnehmer, von der Abhéangigkeit zur Unabhéngigkeit) und fiir die
gesellschaftliche Integration von entscheidender Bedeutung ist. {(...)
Der Ubergang erfordert Verdnderungen in Beziehungen, Abléufen
und dem Selbst-versténdnis. Um einen reibungsloseren Ubergang
von der Schule ins Arbeitsleben zu gewdéhrleisten, miissen junge
Menschen mit Behinderungen Zielsetzungen entwickeln und
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entscheiden, welche Rolle sie in der Gesellschaft spielen mbchten
(---) (S. 5und 6).

Die OECD (2000) vertritt die Auffassung, der Ubergang ins
Arbeitsleben sei nur einer der Ubergénge, die Jugendliche auf dem
Weg ins Erwachsenenleben durchlaufen und bewaltigen mussen. Im
Kontext des lebenslangen Lernens wird der Ubergang von der
Schule — unabhangig davon, ob es sich um die Sekundarstufe Il oder
die tertiare Bildungsstufe handelt — lediglich als der erste von vielen
Ubergangen zwischen Arbeit und Lernen gesehen, die Jugendliche
in ihrem Leben vollziehen missen. In der Arbeitskrafteerhebung (EG
2000) wird ausgefiihrt, dass der Ubergang von der Schule ins
Berufsleben kein linearer Prozess sei und auf das Ende der
Schulbildung nicht notwendigerweise der Eintritt ins Berufsleben
folge. Der Ubergang vollziehe sich schrittweise, und Jugendliche und
junge Erwachsene durchliefen verschiedene Schul- und
Arbeitsphasen im Wechsel.

Im Rahmen der einschlagigen Arbeiten der Europaischen Agentur
zeigte sich, dass der Ubergang ins Berufsleben Teil eines langen
und komplexen Prozesses ist, der alle Aspekte und Bereiche im
Leben eines Menschen umfasst und auf mdglichst angemessene
Weise gesteuert werden muss. Die Ziele eines erfolgreichen
Ubergangsprozesses sind letztendlich ,ein gutes Leben fiir alle”
sowie ,eine gute Arbeit fur alle”. Die vorhandenen Bildungsangebote
bzw. die Organisation von Schulen oder anderen Bildungsstatten
sollten dem Erfolg eines solchen Prozesses nicht im Wege stehen.
Der Ubergang von der Schule ins Berufsleben sollte mit
kontinuierlicher und aktiver Beteiligung der jungen Menschen und
unter Einbezug ihrer Familien erfolgen. Die beteiligten Dienste sollten
koordiniert werden, und es sollte eine enge Zusammenarbeit mit dem
Beschaftigungssektor angestrebt werden.

3.2 DIE WICHTIGSTEN FRAGESTELLUNGEN
Die wichtigsten Fragestellungen und Problembereiche, die durch die
Bestandsaufnahme der Literatur zum Thema Ubergang von der

Schule in den Beruf ermittelt wurden, lassen sich den folgenden acht
Themenbereichen zuordnen.
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3.2.1 Daten

Der Datenbestand auf diesem Gebiet ist sehr begrenzt, so dass
Vergleiche zwischen Landern schwierig sind. Trotz der
unterschiedlichen Art und Weise, in der in den verschiedenen
Landern Personen mit Behinderungen oder sonderpadagogischem
Forderbedarf definiert werden, kdnnen wir sagen, dass etwa 3 bis
20 % der jungen Menschen unter 20 Jahren als Personen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf betrachtet werden (Europaische
Agentur fur Entwicklungen in der sonderpadagogischen Forderung
1999).

3.2.2 Abschlussquoten

Im Jahr 1995 lag der Prozentsatz der jungen Erwachsenen in der
Altersgruppe der 20- bis 29-Jahrigen, die keinen Abschluss der
Sekundarstufe Il erreicht hatten, bei etwa 30 % (Eurostat 1998).
Dieser Prozentsatz liegt bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf sogar noch héher. Es gibt
zwar keine genauen Informationen daruber, wie viele Jugendliche
unmittelbar nach Absolvierung der Schulpflicht das Bildungssystem
verlassen, es lasst sich jedoch feststellen, dass offenbar viele keinen
nachobligatorischen Abschluss erreichen. Bei den Schulerinnen und
Schulern mit sonderpadagogischem Forderbedarf lassen die Daten —
wenn auch ungenau — immerhin erkennen, dass eine relativ groRe
Zahl dieser Jugendlichen nach dem Ende der Schulpflicht ihre
Bildung fortsetzen. Ein hoher Prozentsatz von ihnen schlie3t jedoch
ihre Bildung auf Sekundarstufe Il nie ab (OECD 1997). In einigen
Landern wurde festgestellt, dass knapp 80 % der behinderten
Erwachsenen entweder nicht Uber die Grundschule hinaus-
gekommen sind oder als funktionale Analphabeten betrachtet
werden konnen (Helios 11 1996).

3.2.3 Zugang zu Bildung und Ausbildung

Jugendliche mit sonderpadagogischem Fodrderbedarf haben
theoretisch  dieselben Bildungsmoglichkeiten ~ wie  andere
Jugendliche. In der Praxis werden ihnen aber einerseits vor allem
Programme angeboten, die zum Bezug von Sozialhilfe bzw. einer
Rente fuhren. Oder es werden ihnen andererseits hauptsachlich
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berufsbildende Angebote mit tiefen Qualifikationsansprichen
eroffnet, die zu niedrig bezahlter Arbeit fuhren (OECD 1997). Die
Méoglichkeiten, die ihnen angeboten werden, sind fur sie nicht
unbedingt ansprechend, die Bildungsgange entsprechen nicht immer
ihren Interessen und Bedurfnissen. Dadurch sind sie auf dem
offenen Arbeitsmarkt im Nachteil (IAA 1998). Eine fur diese
Schulerinnen und Schiler interessantere und angemessenere
Gestaltung der Bildungsgange konnte die Losung fur verschiedene
Probleme darstellen, auch fiir die Probleme der Ubergangsphase
(Europaische Agentur fur Entwicklungen in der sonder-
padagogischen Forderung 1999).

3.2.4 Berufliche Vorbereitung

Die Berufsbildung entspricht vielfach nicht den realen
Arbeitsplatzanforderungen. Sie findet oft in getrennten Einrichtungen
statt und ist meist nicht auf komplexe Tatigkeiten ausgerichtet.
Personen mit Behinderungen erhalten keine arbeitsmarktauglichen
Qualifikationen. Einschlagige Beschaftigungsmallnahmen missen
besser auf den aktuellen Bedarf des Arbeitsmarkts zugeschnitten
werden (IAA 1998).

3.2.5 Arbeitslosenquoten

Die Arbeitslosenquote der Personen mit Behinderungen ist zwei- bis
dreimal so hoch wie die der so genannten ,Nichtbehinderten” (IAA
1998). Die nationalen Daten umfassen nur Personen, die als
arbeitslos gemeldet sind. Ein grol3er Prozentsatz der Personen mit
besonderen Bedurfnissen ist jedoch nicht als arbeitslos gemeldet.
Sie hatten gar nicht erst die Chance, eine erste Arbeitsstelle
anzutreten (HELIOS Il  1996). Arbeitslosenunterstitzung fur
Personen mit Behinderungen ist an die dritte Stelle der Ausgaben fur
soziale Sicherheit nach den Rentenausgaben und den
Gesundheitsausgaben gerickt (Gemeinsamer Beschaftigungs-
bericht, EG 1998). Beschaftigungswachstum kann nicht durch eine
defensive Strategie bzw. passive Mallnahmen erreicht werden,
sondern erfordert einen offensiven, aktiven Ansatz, durch den eine
Nachfragesteigerung gefordert wird. Das erfordert Investitionen in
arbeitsplatzbezogene Hilfsmittel, in Humanressourcen, Wissen und
Fertigkeiten. Jugendliche und junge Erwachsene mit Behinderungen
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sollten bei der Planung ihrer Zukunft eine aktive Rolle spielen kdnnen
(EG 1998).

3.2.6 Erwartungen und Einstellungen

In dieser Frage decken sich die Informationen verschiedenster
Dokumente: Die Fahigkeiten Behinderter werden von Lehrkraften,
Eltern und der breiten Offentlichkeit im Allgemeinen unterschatzt. Die
Zusammenarbeit all dieser Gruppen auf allen Bildungsstufen ist sehr
wichtig, um eine realistische Sicht der Fahigkeiten eines
Jugendlichen auch wahrend des Ubergangs ins Arbeitsleben zu
entwickeln (Europaische Agentur fur Entwicklungen in der sonder-
padagogischen Forderung 1999).

3.2.7 Zugang zum Arbeitsplatz

Es gibt immer noch Probleme bezuglich baulicher Barrieren, die den
Zugang zu Arbeitsplatzen verhindern, aber auch bezuglich
menschlicher und technischer Hilfen. Information und Unterstutzung
fur die Arbeitgeber sind ebenfalls ein in vielen Dokumenten
angesprochenes Schlusselproblem.

3.2.8 Umsetzung bestehender Rechtsvorschriften

In manchen Landern fehlt ein rechtlicher Rahmen fur den Ubergang
ins Berufsleben, in anderen bestehen zum Teil inflexible Systeme.
Rechtliche Vorgaben zu Beschaftigungsquoten als Mallnahme zur
Forderung der Beschaftigung von Menschen mit Behinderungen
werden oft nicht angewandt oder durchgesetzt. Die meisten Lander
haben eine Kombination von MaRnahmen eingefuhrt, die in
unterschiedlichem Mal3e als effektiv wahrgenommen werden. Es gibt
keine Beispiele, in denen mit Quotensystemen die gesetzten Ziele
erreicht wurden. Die Befurworter solcher Systeme weisen aber
darauf hin, dass die Mittel, die durch Abgaben oder Ausgleichs-
zahlungen eingehen, die Finanzierung anderer beschaftigungs-
fordernder Malnahmen ermoglichen. Auch Anti-Diskriminierungs-
vorschriften verursachen Probleme. Zuweilen entsteht der Eindruck,
dass solche Vorschriften eher dazu dienen, Zeichen zu setzen, als
den einzelnen Personen effektiv zu helfen (ECOTEC 2000).
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3.3 SCHLUSSELASPEKTE UND EMPFEHLUNGEN

Anhand der Analyse der Dokumente, die Fachkrafte aus den am
Projekt der Agency teilnehmenden Landern beigetragen haben,
lieRen sich sechs Schllsselaspekte von Lésungen fir eine bessere
Gestaltung des Ubergangs von der Schule ins Berufsleben
herausarbeiten. Dabei wurden die ermittelten Problembereiche und
noch offene Fragen berlcksichtigt. Diese Schllusselaspekte fuhren zu
einer Reihe von Empfehlungen, die sich an politische
Entscheidungstragerinnen und -trager sowie an die Fachkrafte
richten. Sie mdchten Orientierungen vermitteln, wie Entwicklung und
Ablauf des Ubergangsprozesses verbessert werden konnen.

Der Ubergang ist ein Prozess, der durch den Erlass und die
Umsetzung von Rechtsvorschriften und politische Mallhahmen
unterstutzt werden muss.

Empfehlungen: Die politischen Entscheidungstrégerinnen und -tréger

sollten

- die Koordination der politischen Malknahmen zwischen den
verschiedenen Diensten fordern bzw. verbessern und verhindern,
dass neue Rechtsvorschriften mit bestehenden kollidieren oder
sich mit ihnen Uberschneiden;

- daflr sorgen, dass geltende Rechtsvorschriften durch konkrete
MaRRnahmen auch effektiv umgesetzt werden, um Unterschiede
und/oder Diskriminierungen als Ergebnis ungleich verteilter
personeller oder technischer Ressourcen zu vermeiden;

- systematisch Ruckmeldung einholen und dabei die Meinung von
ehrenamtlichen Organisationen, die mit und fur Behinderte
arbeiten, berucksichtigen und respektieren;

- aktive Mallnahmen ausarbeiten und deren Umsetzung fordern,
um die Beschaftigung und die personliche Autonomie von
Jugendlichen mit Behinderungen zu starken;

- dafir sorgen, dass alle ,Erleichterungsmallnahmen” flr
Menschen mit Behinderung gezielter Uberwacht und evaluiert
werden — beispielsweise die Anwendung von Quoten oder
Steuererleichterungen usw. — und ein effektives Funktionieren der
Dienste auf zentraler, regionaler und lokaler Ebene sicherstellen;
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- dafir sorgen, dass die Arbeitgeber Uber einschlagige
Rechtsvorschriften oder politische Mallhahmen umfassend
informiert werden;

- dafur sorgen, dass lokale Netzwerke unter Beteiligung aller
Partner eingerichtet werden, um die nationale Politik umzusetzen.

Empfehlungen: Die beteiligten Fachkréfte sollten

- die erforderlichen Informationen, Strategien und Kompetenzen
vermittelt bekommen, um die bestehenden Rechtsvorschriften
umsetzen und geeignete Methoden fur ihre Umsetzung einsetzen
zu konnen;

- regelmafig innovative Projekte auf lokaler Ebene evaluieren und
ihre Ergebnisse verbreiten, um einen ,Erleichterungseffekt” zu
erzielen;

- lokale Netzwerke mit allen Partnern (Arbeitswelt, sozialer Bereich,
Bildungsbereich und Familien) einrichten, um die nationale Politik
zu diskutieren und Mallnahmen zu planen und umzusetzen;

- Uber geeignete Methoden verfigen, um die Verwaltung Uber den
erforderlichen Einsatz neuer Methoden zu informieren.

Beim Ubergang von der Schule in den Beruf missen die
Jugendlichen aktiv beteiligt werden und ihre personlichen
Entscheidungen missen ernst genommen werden.

Empfehlungen: Die politischen Entscheidungstrégerinnen und -tréger

sollten

- die erforderlichen Ressourcen (zeitlich und finanziell) fur die
Schulen einplanen, damit sie diese Arbeit mit den Jugendlichen
und ihren Familien durchfihren konnen;

- sicherstellen, dass diese Ressourcen effektiv verwendet werden,
um zu gewahrleisten, dass diese kooperative Aufgabe
wahrgenommen wird.

Empfehlungen: Die beteiligten Fachkréfte sollten

- genug Zeit mit den Jugendlichen und ihren Familien zur
Verfligung haben und diese flur ein besseres Verstandnis ihrer
Wiunsche und Bedurfnisse nutzen;

- so frih wie mdglich einen schriftichen Ubergangsplan
ausarbeiten, der den Jugendlichen, ihren Familien und den
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Fachkraften, die in den kommenden Phasen innerhalb und
aulderhalb der Schule beteiligt sind, zuganglich ist;

in Zusammenarbeit mit den Jugendlichen den Ubergangsplan bei
Bedarf andern und anpassen;

die Jugendlichen so weit wie moglich ermutigen, ihre Fahigkeiten
und Kompetenzen zu entdecken,;

die Jugendlichen und ihre Familien mit allen notwendigen
Informationen versorgen oder sie an die zustandigen Dienste
verweisen;

sicherstellen, dass der individuelle Bildungsplan und der
individuelle  Ubergangsplan in einem fir Jugendliche
(beispielsweise mit begrenzten Lesefahigkeiten) verstandlichen
Format verfasst wird.

Im Rahmen des Ubergangs muss ein individueller Bildungsplan
entwickelt werden. Er legt den Schwerpunkt auf die Fortschritte der
Jugendlichen und die eventuell erforderlichen Veranderungen ihrer
schulischen Situation.

Empfehlungen: Die politischen Entscheidungstrégerinnen und -tréger
sollten

gewahrleisten, dass den Schulen zur Ausarbeitung individueller
Bildungsplane und entsprechender Professionalisierungsmal-
nahmen die erforderlichen Ressourcen zur Verfligung stehen;
dafir sorgen, dass in den individuellen Bildungsplan ein
Ubergangsplan aufgenommen wird;

Qualitatsstandards festlegen, die fur die Erstellung von
individuellen Bildungsplanen gelten;

dafir sorgen, dass die von den Jugendlichen erworbenen
Qualifikationen in den Bescheinigungen angegeben werden, und
dass diskriminierende Situationen vermieden werden.

Empfehlungen Die beteiligten Fachkréfte sollten
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daflr sorgen, dass die bzw. der Jugendliche bei der Ausarbeitung
eines individuellen Bildungsplans und eines individuellen
Ubergangsplans im Mittelpunkt steht;

die erforderliche Hilfe erhalten, um im Team einen individuellen
Bildungsplan auszuarbeiten;

dafur sorgen, dass der individuelle Bildungsplan regelmaRig
durch die bzw. den Jugendlichen, ihre/seine Familie sowie die



innerhalb und aulerhalb der Schule beteiligten Fachkrafte
evaluiert wird, und die Ergebnisse schriftlich festgehalten werden;
von Anfang an ein ,Portfolio® oder ein ahnliches Instrument
verwenden, um den individuellen Bildungsplan und
Aufzeichnungen Uber alle daran vorgenommenen Anderungen
aufzubewahren;

das Portfolio sollte eine Bewertung der Einstellungen, des
Wissens, der Erfahrung und der Schlusselfertigkeiten der bzw.
des Jugendlichen enthalten (d. h. schulische Leistungen,
praktische Tatigkeiten, tagliches Leben, Freizeit, Selbst-
bestimmung und Kommunikation).

Der Ubergang sollte unter unmittelbarer Einbeziehung und
Zusammenarbeit aller beteiligten Parteien stattfinden.

Empfehlungen: Die politischen Entscheidungstrégerinnen und -trédger
sollten

dafir sorgen, dass praktische MalRnahmen fir die
Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Diensten ergriffen und
ihre Ergebnisse weiterverfolgt werden;

die Aufgabenverteilung innerhalb der einschlagigen Dienste und
zwischen ihnen klar festlegen, um eine effektive Zusammenarbeit
sicherzustellen;

daflr sorgen, dass die Koordination und die Aufgabenverteilung
evaluiert werden, damit die erforderlichen Veranderungen
vorgenommen werden konnen;

dafir sorgen, dass alle Dienste ihren Verpflichtungen
nachkommen und an der Koordinierung der Aufgaben mitwirken;
die Arbeitgeber und Gewerkschaften durch spezifische
MaRnahmen fir eine direkte Mitarbeit motivieren;

die Zusammenarbeit und Koordinierung zwischen allen beteiligten
Stellen auf nationaler Ebene férdern.

Empfehlungen: Die beteiligten Fachkréfte sollten

ein effizientes Netz zur Unterstitzung und Information anderer
Fachkrafte unterhalten;

fur die Koordinierung von Aufgaben, die andere Dienste bei ihnen
einholen, offizielle Anerkennung (in Form eines Budgets oder
zumindest eines Zeitkontingents) erwirken;

81



Weiterbildung erhalten, um die Koordinierungsaufgaben besser
definieren zu konnen und um zu lernen, wie man gemeinsam
Verantwortung tragt.

Der Ubergangsprozess erfordert eine enge Zusammenarbeit
zwischen Schule und Arbeitsmarkt.

Empfehlungen: Die politischen Entscheidungstrégerinnen und -tréger
sollten

sicherstellen, dass alle Jugendlichen reale Arbeitsbedingungen
kennen lernen kdnnen;

allen Jugendlichen unter BerUcksichtigung ihrer verschiedenen
jeweiligen Bedurfnisse den Zugang zu einem Praktikum
gewabhrleisten;

flexible AusbildungsmalRnahmen organisieren, beispielsweise die
Einflhrung von Vorbereitungsphasen vor dem Eintritt in eine
betriebliche Ausbildung;

formelle und informelle Anreize fur Unternehmen schaffen (z. B.
Steuererleichterungen, gesellschaftliche Anerkennung usw.), um
sie dazu zu ermutigen, Praktikumsplatze fur Jugendliche in ihrem
Unternehmen anzubieten;

den gegenseitigen Vorteil belegen und klar aufzeigen, dass
bereits gelungene Beispiele existieren und die Bewaltigung des
Ubergangs durchaus méglich ist;

Arbeitgeber in Zusammenarbeit mit den Arbeitsamtern Uber
Informationskampagnen und Netzwerke von Arbeitgebern und
Gewerkschaften in derartige Initiativen einbeziehen;

die Notwendigkeit einer formellen Zusammenarbeit zwischen
Bildungssystem und Beschaftigungsdiensten anerkennen;

die erforderlichen Ressourcen flr die berufsbegleitende standige
Weiterbildung der Lehrkrafte zur Verfugung stellen.

Empfehlungen Die beteiligten Fachkréfte sollten
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den Moglichkeiten des Arbeitsmarkts aufgeschlossen gegentber
stehen und besser Uber sie informiert sein;

Zeit aufbringen, um Unternehmen zu besuchen, Treffen mit ihnen
und mit anderen Beschaftigungsdiensten zu organisieren, die
Mittel flr betriebliche Ausbildungsphasen fir Lehrkrafte zur
Verfugung stellen, damit sie den Bezug zur alltaglichen Praxis
nicht verlieren;



- die in der Schule verfigbaren Kompetenzen zur Herstellung von
Kontakten und Vereinbarungen mit Unternehmen erwerben;

- Fachkrafte aus dem Beschaftigungssektor in Bildungs-
einrichtungen zu Gesprachen mit Jugendlichen sowie mit
Lehrkraften einladen;

- dafur sorgen, dass die Jugendlichen nach ihrem Schulabgang
weiter begleitet werden.

Der Ubergang ins Berufsleben ist Teil eines langen und
komplizierten Prozesses.

Empfehlungen: Die politischen Entscheidungstrégerinnen und -tréger

sollten

- alle erforderlichen MaRnahmen ergreifen, um einen gelungenen
Ubergang sicherzustellen und die Hindernisse oder Schwierig-
keiten in diesem Bereich ermitteln und uberwinden zu konnen;

- rigide Verfahren im Bildungswesen (z.B. bezuglich der
Bewertung) vermeiden;

- die Zusammenarbeit zwischen den Diensten und innerhalb der
Dienste erleichtern und den Fachkraften Ressourcen fur
Kooperations- und Koordinationsaufgaben zur Verfigung stellen;

- daflr sorgen, dass Ubergangsplane friihzeitig und nicht erst am
Ende der Pflichtschulzeit aufgestellt werden;

- anerkennen, dass eine bestimmte Fachkraft als ,Anwalt” oder
Bezugsperson fungieren und die Jugendliche bzw. den
Jugendlichen im Ubergangsprozess unterstiitzen muss.

Empfehlungen: Die beteiligten Fachkréfte sollten

- effiziente Mittel einsetzen, um diesen Prozess zu erleichtern (z. B.
geeignete Beratung, flexible Unterstitzung, reibungslose
Koordination usw.); die fur diese Aufgaben aufgewendete Zeit
muss offiziell angesetzt und anerkannt werden.

3.4 INDIVIDUELLE PLANUNG DES UBERGANGS VON DER
SCHULE IN DEN BERUF

Nicht in allen europaischen Landern wird der Begriff ITP (Individual
Transition Plan) verwendet — es gibt ein breites Spektrum von
Bezeichnungen. In einigen Landern wird der Begriff ,ITP* verwendet,
in anderen die Begriffe ,individueller schulischer Fdrderplan®,
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.individuelles Integrationsprojekt’, ,Bildungs-plan®, ,individueller
Malinahmenplan®, individueller Laufbahnplan®, ,individuelles Profil
usw. Die unterschiedliche Terminologie macht auch gewisse
Unterschiede in den Konzepten deutlich. Trotz dieser Unterschiede
zeichnet sich eine klare Ubereinstimmung im Hinblick auf die
Notwendigkeit und den Nutzen eines solchen Arbeits-instruments ab,
das als individuelles Portrait verstanden wird, in dem die Wunsche
und Fortschritte eines Jugendlichen in Bildung und Ausbildung
festgehalten werden.

Ein individueller Férderplan fir den Ubergang ins Berufsleben ist ein

Instrument, ein Werkzeug, ein Dokument, in dem Vergangenheit,

Gegenwart und die gewlnschte Zukunft von Jugendlichen

dokumentiert werden. Es sollte Informationen Uber das Lebens-

umfeld der bzw. des Jugendlichen beinhalten: familiare Verhaltnisse,

Krankheitsgeschichte, Freizeitgestaltung, Werte und kultureller

Hintergrund sowie Informationen Uber die schulische und berufliche

Bildung. Dieses Instrument tragt zur Erreichung folgender Ziele bei:

- Verbesserung der Chancen einer bzw. eines Jugendlichen, einen
Arbeitsplatz zu finden und dauerhaft zu halten;

- Passung zwischen den Interessen, Wunschen, Motivationen,
Kompetenzen, Fertigkeiten, Einstellungen und Fahigkeiten
der/des Jugendlichen und den Anforderungen des Berufs,
Arbeitsplatzes, Arbeitsumfelds und der Unternehmen,;

- Verbesserung der Eigenstandigkeit, Motivation, des Selbstbilds
und Selbstbewusstseins der/des Jugendlichen;

- Schaffung einer Situation, die sowohl fir die/den Jugendliche/n
als auch fur die Arbeitgeberin bzw. den -geber einen Gewinn
darstellt.

Ein ITP steht in engem Zusammenhang mit dem schulischen
Forderplan bzw. Bildungsplan und sollte so fruh wie mdglich vor dem
Ende der Pflichtschule ausgearbeitet werden. Er soll die Licke
zwischen Schule und Beruf schliel3en und einen Rahmen bieten, der
einen besseren Einstieg in eine Beschaftigung gewahrleistet. Er
spiegelt einen dynamischen Prozess mit folgenden Elementen wider:
- Merkmale der Jugendlichen (Fertigkeiten, Fahigkeiten,
Kompetenzen und Erwartungen),
- Anforderungen und Voraussetzungen des Beschaftigungssektors
und
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- standige Uberpriifung eines Aktionsplans.

Man muss zwischen einem individuellen Forderplan im schulischen
Bereich (IEP) und einem individuellen Forderplan fir den Ubergang
ins Berufsleben (ITP) unterscheiden. Wie im Fall des ITP st
anzumerken, dass die einzelnen Lander verschiedene Begriffe
verwenden, um ein individuelles schulisches Forderdokument zu
beschreiben, dass in etwa der folgenden Definition entspricht: (...)
Ein individueller schulischer Férderplan (IEP — individual education
programme) basiert auf dem Lehrplan, nach dem ein Kind mit
Lernschwierigkeiten oder Behinderung unterrichtet wird, und ist dazu
da, die Strategien zur Erfillung des festgestellten individuellen
Bedarfs festzuhalten. (...) In einem |IEP sollte nur das festgehalten
werden, was vom differenzierten Lehrplan fiir alle Kinder abweicht
oder ihn ergénzt (...) (Ministerium fur Bildung und Beschaftigung des
Vereinigten Konigreichs 1995).

Es ist zu betonen, dass der Zweck eines ITP zusatzlich zum IEP

nicht darin liegt, Dokumente zu verdoppeln oder den Fachkraften

mehr Verwaltungsarbeit aufzublrden. Ganz im Gegenteil sollten

beide Dokumente eingesetzt werden, um folgende Informationen

aufzuzeichnen und zu dokumentieren:

- Uberlegungen zur Situation der Schiilerin oder des Schilers bzw.
der/des Jugendlichen,

- Vereinbarungen bezuglich der Zielsetzungen,

- Strategien, die fur Schule und Berufsausbildung festgelegt
wurden, und

- einen Uberblick (ber die Fortschritte der Schiilerin oder des
Schulers bzw. der/des Jugendlichen zu jedem Zeitpunkt, auch
wenn es zu Veranderungen schulischer (z. B. Schulwechsel) oder
geografischer Art (Umzug der Familie in eine andere Gegend)
kommt.

Eine effektive Ubergangsplanung muss im Einklang mit den Zielen
stehen, die fir den Ubergang Schule-Beruf festgelegt wurden. Dabei
mussen die unterschiedlichen Merkmale und Werte der Familien
respektiert werden. Der Ubergang ist ein Prozess, der je nach den
Bedurfnissen und Moglichkeiten des Einzelnen mehr oder weniger
Zeit beansprucht. Wichtige Leitprinzipien fur die ITP-Planung sind:
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- die/der Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
muss an der Aufstellung ihres/seines ITP aktiv mitwirken;

- die Familien mussen einbezogen werden;

- bei der Planung missen verschiedene Einrichtungen
zusammenarbeiten;

- die Planung muss flexibel auf veranderte Werte und Erfahrungen
reagieren.

Junge Menschen mit sonderpadagogischem Forderbedarf missen
bei ihrer ITP-Planung eine Schlusselrolle Ubernehmen konnen, da es
schlie3lich um ihr Leben geht. Ein ITP muss daflir sorgen, dass die
Jugendlichen vor, wahrend und nach der Ubergangsphase die
notwendige Beratung und Unterstltzung erhalten. Auch die Familien
mussen aktiv beteiligt sein, da sie sowohl als Fursprecher als auch
als Unterstlitzung fungieren. Deshalb missen die Fachkrafte die
familiare Situation (kulturelle Werte und verfugbare Ressourcen)
berucksichtigen.

Eine Reihe von Aktionen muissen in den ITP-Prozess aufgenommen
und von den Beteiligten durchgefuhrt werden. Diese Aktionen lassen
sich in drei Phasen gliedern:

Phase 1: Information, Beobachtung und Orientierung

In dieser Vorbereitungsphase wird der ITP aufgestellt. Die/der
Jugendliche erhalt Unterstitzung bei der eigenstandigen Berufswahl
und der Suche nach einem angemessenen Ausbildungsplatz.

Phase 2: Ausbildung und Qualifizierung

In dieser Phase geht es um den Erwerb von Qualifikationen,
Kompetenzen und der entsprechenden Befahigungsnachweise durch
die/den Jugendlichen.

Phase 3: Handlungskompetenz, Beschaftigung und weitere
Begleitung

Diese Phase ist ergebnisorientiert. Der junge Mensch soll einen
Arbeitsplatz finden und halten koénnen, bessere Lebensqualitat
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geniel’en und seine berufliche Integration muss nachhaltig gesichert
werden.

Uber diese drei Phasen hinweg missen folgende Aspekte
berucksichtigt werden:

Zu erwerbende Kompetenzen: Dazu mussen die Moglichkeiten
der/des Jugendlichen klar analysiert, die vorhandenen Fahigkeiten
bewertet, ihre/seine Winsche und Plane herausgearbeitet und
diskutiert und daraufhin mit ihr/ihm und der Familie ein Berufsplan
ausgearbeitet werden. Die Jugendlichen und ihre Familien mussen
Uber den Inhalt von beruflichen Ausbildungsgangen informiert sein.

Zu erwerbende Qualifikationen: Die Leistungen der Jugendlichen
mussen bemessen und in konkreter Form gewdrdigt werden, auch
wenn Bildungseinrichtungen oder Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber
nur informelle Bescheinigungen ausstellen.

Einbeziehung unterschiedlicher Fachkréfte: Der ITP-Prozess
erfordert die Mitarbeit aller Beteiligten — Fachleute, Familien und
Jugendliche (Europaische Agentur fur Entwicklungen in der
sonderpadagogischen Forderung 2002). Die Zustandigkeiten und
Rollen mussen geklart, festgelegt und von allen Beteiligten akzeptiert
werden. Eine Fachkraft (z. B. Berufsberaterin/Berufsberater,
Lehrkraft usw.) muss wahrend der Ausarbeitung, Umsetzung und
Bewertung des ITP als Kontaktperson fungieren. Die Qualifikationen
dieser Person mussen bekannt sein, ihre Aufgaben festgelegt
werden.

Arbeitsméglichkeiten und Erfahrungen: Dazu gehort die Vorbereitung
einer/eines Jugendlichen auf eine reale Arbeitssituation und die
Begleitung am Arbeitsplatz, zumindest flir einen gewissen Zeitraum.
Die/der Jugendliche und ihre/seine Familie und die Kontaktperson
muissen sich Uber die Anforderungen und Anspriche des
Arbeitsmarktes im Klaren sein.

Validierung des Prozesses: Alle Beteiligten (Fachkrafte, Jugendliche,
Familien) missen sich an der laufenden Evaluierung der Fortschritte
und der Entwicklung der/des Jugendlichen beteiligen und damit die
Qualitat des Prozesses sichern und Uberwachen helfen. Es muss im
Rahmen eines ,Vertrags® zwischen der/dem Jugendlichen und der
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benannten Kontaktperson eine regelmallige Evaluierung stattfinden.
Eine Validierung kann auf drei Ebenen erfolgen, die zu den oben
beschriebenen Phasen gehoren:

1) Erstbewertung, vor allem der Fahigkeiten und Erwartungen
der/des Jugendlichen: Lerner et al. (1998) definieren “Bewertung” als
das Zusammentragen von Informationen fur eine wichtige
Entscheidung Uber ein Kind (eine/einen Jugendliche/n), um die
notwendigen besonderen Dienste zu ermitteln, die
Ausbildungsmalinahmen zu planen und die Fortschritte zu messen.
2) Validierung der Ziele und Aktionen: Alle vorgeschlagenen
Aktionen mussen validiert werden, bis das endgultige Ziel, einen
befriedigenden Arbeitsplatz zu finden und zu halten, erreicht ist, wie
in der folgenden Abbildung dargestellt.

Abbildung 1. Validierung der Ziele und Aktionen

3) Evaluierung der Ergebnisse: Sie muss durch alle Beteiligten
wahrend des gesamten Prozesses stattfinden. Dabei sind zwei
Elemente zu berucksichtigen:

- Die Jugendlichen sollten genug Zeit haben, Informationen und
Erfahrungen in Bezug auf verschiedene Arbeitsplatze und
Bildungsmoglichkeiten zu sammeln, damit sie die richtige
Entscheidung treffen konnen.

- Die Unterstitzung fir die Ubergangsplanung sollte
mindestens bis zur Sicherung des ersten festen
Arbeitsverhaltnisses dauern; das Finden eines Arbeitsplatzes
ist allein kein ausreichender Parameter, an dem sich ein
Erfolg festmachen lasst. Zu den nachfassenden MalRnahmen
gehort, dass eine Person (in der Regel die Kontaktperson) die
Aufgabe hat, die/den Jugendlichen nach dem Ubergang in
den Beruf so lange wie notig zu unterstutzen.
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Die praktische Umsetzung der oben beschriebenen Aspekte und
Merkmale steht im Zentrum der folgenden Empfehlungen. Diese
sollen nicht mehr und nicht weniger sein als ein
,2Orientierungsleitfaden® bzw. Anhaltspunkt und gedankliches Gerust
fur alle am Integrationsprozess Beteiligten, um in verschiedenen
Bildungs- und Sozialkontexten einen ITP entwickeln kdnnen. Diese
Empfehlungen kénnen als Modell flr die Durchfihrung des ITP-
Prozesses dienen.

Die Empfehlungen werden anhand einer Reihe chronologischer
Fragen vorgestellt. Es wird davon ausgegangen, dass die Schule
einen |EP (oder ein ahnliches Dokument) ausgearbeitet hat, um den
Bedurfnissen von Schilerinnen und Schilern mit  sonder-
padagogischem Forderbedarf im Verlauf der Pflichtschule gerecht zu
werden.

Wann anfangen?

Es ist unmdglich, fur alle Jugendlichen in allen Landern einen
genauen Zeitpunkt festzulegen. Unterschiede in den individuellen
Bedurfnissen der Jugendlichen sind ebenso zu berlcksichtigen wie
unterschiedliche Merkmale der Bildungssysteme. Die Fachkrafte sind
sich jedoch darin einig, dass ein solches Dokument am besten zwei
oder drei Jahre vor dem Ubergang ins Berufsleben angelegt werden
sollte. Das kann dazu beitragen, unmogliche Situationen fur die
Jugendlichen zu vermeiden, z. B. dass sie in ihrem letzten Schuljahr
entscheiden mussen, was sie danach machen wollen, nicht in den
gewulnschten Ausbildungsbereich aufgenommen werden oder nicht
hinreichend informiert sind, um die richtige Wahl zu treffen.
Vermieden werden muss eine Situation, in der die Jugendlichen
einfach den Weg beschreiten, der nach Meinung der Erwachsenen
am besten fur sie ist.

Es muss der richtige Zeitpunkt fur einen flexiblen Einstieg unter
Beteiligung aller am Ubergangsprozess Beteiligten gefunden werden.
Spater kann dann entschieden werden, wer (Personen und Dienste)
fur welche Aufgabe zustandig ist, wie die Finanzierung aussehen soll
und wie die Gesamtkoordinierung gewahrleistet werden kann.
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Wie geht es weiter?

Im Verlauf der (Pflicht-)Schulzeit und vor Beginn des letzten
Schuljahres muissen sich die Lehrkraft, die/der Jugendliche und
ihre/seine Familie, die Kontaktperson und die anderen Fachkrafte
zusammensetzen und Uber die Zukunft der/des Jugendlichen
nachdenken. Die gemeinsame Klarung der Situation muss sehr
sorgfaltig  vorbereitet werden. Dabei sind verschiedene
entscheidende Schritte zu berucksichtigen.

Organisation eines ,Gesprdachs am runden Tisch® mit allen an der
Planung und Ausarbeitung des ITP Beteiligten. Ziel ist die Bildung
eines Beratungsteams.

Einrichtung eines Beratungsteams: Das Team sollte sich mindestens
ein- oder zweimal im Jahr treffen, je nach Alter, Bedurfnissen und
Problemen der/des Jugendlichen und sonstigen Umstanden.

Zusammensetzung des Beratungsteams: Feste Mitglieder sind
die/der Jugendliche und/oder die Familie. Dazu kommen die
Kontaktperson und weitere Fachkrafte. Innerhalb des Teams sollte
die Verteilung der Rollen und Zustandigkeiten klar sein (z. B. wer ist
in welchem Zeitraum nach geltenden Rechtsvorschriften und/oder
der Schulordnung wofur verantwortlich usw.).

Benennung einer Kontaktperson: Vorzugsweise sollte diese Aufgabe

Uber den ganzen Ubergangsprozess hinweg von ein und derselben

Person Ubernommen werden, damit sie gut informiert ist und den

Ubergang angemessen verfolgen kann. Bei der Benennung einer

Kontaktperson sollte das personliche und berufliche Profil

bertcksichtigt werden. Auf der personlichen Ebene sind gute

Kontakte und Beziehungen zu allen Beteiligten wichtig. Auf

beruflicher Ebene werden von der Kontaktperson erwartet:

- gute Kenntnis des Bildungs- und Berufsbildungswesens

- Forderung der Vernetzung zwischen Arbeitgebern, Familien,
Sozialarbeitern usw.

- Arbeitsplatzsuche oder Zusammenarbeit mit dem fir die Suche
nach Praktikumsplatzen zustandigen Teammitglied

- Motivierung der/des Jugendlichen in der Ubergangsphase
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Diese Person muss als Ansprechpartner fur das Team fungieren, bei
Bedarf externe Fachkrafte kontaktieren und hinzuziehen und die
Teamsitzungen moderieren. Sie halt auRerdem vor und wahrend des
Berufseinstiegs der/des Jugendlichen Kontakt mit der/dem
zustandigen Mitarbeitenden des Arbeitgebers und sorgt fur eine
weitere Begleitung am Arbeitsplatz.

Beschaffung der Ressourcen und Klédrung der Finanzierung: Es ist
unbedingt notwendig, einen einvernehmlichen Kostenvoranschlag zu
erstellen und die Finanzierungszustandigkeiten zu klaren (wie hoch
sind die Kosten und wer zahlt?).

Organisation des ersten Treffens

Das erste Treffen muss gesondert von den folgenden
ZusammenkUnften betrachtet werden. Beim ,ersten Runden Tisch®
sind alle beteiligten Parteien aufgefordert, ihren Beitrag zu liefern:

- Diel/der Jugendliche beschreibt inre/seine Winsche,
Kompetenzen, Interessen und Bedurfnisse im Rahmen der
Selbstwahrnehmung und Selbsteinschatzung.

- Die Familie formuliert ihre Erwartungen und Einschatzungen zur
Zukunft der Tochter/des Sohnes.

- Die Lehrkraft zeichnet das Portrait der/des Jugendlichen
(Beschreibung der persdnlichen und schulischen Entwicklung).

- Der Berater und weitere Fachkrafte (je nach Situation der/des
Jugendlichen) erlautern die im Zusammenhang mit den
Wunschen der/des Jugendlichen vom Arbeitsmarkt geforderten
Kompetenzen.

- Die Kontaktperson moderiert das Treffen und sorgt dafir, dass
alle Beteiligten ihre Gedanken und Gefiihle aul3ern. Sie sammelt
die notwendigen Informationen und notiert die vereinbarten
Aufgaben, die beim nachsten Treffen diskutiert und evaluiert
werden.

In Bezug auf die Kompetenzen mussen Informationen zu drei gleich
wichtigen Hauptbereichen geliefert werden:

- Schulische Kompetenzen: der in der Schule absolvierte Lehrplan.

- Berufsbezogene Kompetenzen: Erwerb von Kenntnissen und

Fahigkeiten, die fur die Erfullung beruflicher Aufgaben notwendig

sind. Diese konnen je nach der angestrebten Position sehr
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unterschiedlich sein  und hangen unmittelbar mit der
Arbeitserfahrung zusammen.

- Persodnliche Kompetenzen: die individuellen Leistungen der/des
Jugendlichen im personlichen wie sozialen Bereich. Diese
Kompetenzen sind sehr wichtig, da sie die Autonomie und
Handlungskompetenz fordern. Dazu gehoren die sozialen und
emotionalen Fertigkeiten (Unabhangigkeit, Befolgen von Regeln,
Einhaltung von Zeitplanen wusw.), personliche Fahigkeiten
(Interaktion mit anderen, sich vorstellen, antizipieren und planen
usw.) und korperliche Fertigkeiten (in Zusammenhang mit
motorischen oder psychomotorischen Fertigkeiten).

Wenn es gelingt, eine Vereinbarung zu treffen, ist das Ziel des ersten
Treffens erreicht und es wird ein Aktionsplan mit einer Aufgabenliste
aufgestellt, der im zweiten Treffen diskutiert und evaluiert wird.
Besteht noch Uneinigkeit, sind weitere Informationen, Uberlegungen
und Diskussionen nétig. Die Kontaktperson sollte die Organisation
eines zweiten Treffens Ubernehmen und die fur die Aufstellung des
entsprechenden Aktionsplans notwendigen Informationen besorgen
bzw. die erforderlichen Kontakte herstellen.

Weitere Treffen

Die weiteren Treffen missen ebenso sorgfaltig geplant werden wie
das erste. Alle Beteiligten mussen sich Uber das Ziel im Klaren sein.
Auch das Timing ist wichtig: Es sollten nicht mehr Treffen als nétig
stattfinden und sie sollten nicht langer dauern als natig.

Der vereinbarte Aktionsplan sollte von der Kontaktperson schriftlich
festgehalten werden. Die darin enthaltenen Aufgaben sollten in den
ITP aufgenommen und im Verlauf des Prozesses abgearbeitet,
modifiziert und laufend Uberprift werden. Die Jugendlichen sollten
ein einfaches Formular verwenden, auf dem sie ihre Fortschritte
verzeichnen und selbst bewerten konnen.

3.5 ABSCHLIESSENDE EMPFEHLUNGEN

Um eine effiziente Umsetzung dieses Leitfadens zu gewahrleisten,
seien zwei Empfehlungen an die politischen Entscheidungstrager
ausgesprochen. Sie basieren auf den bereits im ersten Teil dieses
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Textes aufgefiihrten Empfehlungen zum Schllisselaspekt der engen
Beziehungen zwischen der Schule und dem Arbeitsmarkt und
erganzen sie.

Die politischen Entscheidungstrager mussen diesbezuglich einen
rechtlichen Rahmen entwickeln,

- der dafur sorgt, dass die Zusammenarbeit zwischen
Bildungswesen und Arbeitsverwaltungen uber ein vereinbartes
Dokument, d. h. einen ITP oder ein vergleichbares Dossier,
organisiert wird, und der

- zu einer klaren Regelung der Aufgabenverteilung und der
Zuweisung von Mitteln fur die verschiedenen Dienste beitragt,
die an der Entwicklung eines ITP beteiligt sind.

3.6 SCHLUSSFOLGERUNGEN

Auch Lander, die nicht an diesem Projekt teilgenommen haben,
haben ahnliche Herausforderungen, wie sie in der Untersuchung der
Agency herausgestellt wurden, festgestellt. Diese beziehen sich auf
- Informationsmangel,;
- Vorurteile und ablehnende Haltung der Arbeitgeber;
- Uberbehitendes Verhalten der Fachkrafte und Familien;
- wenig Arbeitsstellen fur Menschen mit niedrigen
Qualifikationen;
- Bedarf an effizienten Netzwerken zwischen Diensten und
Fachkraften aus verschiedenen Bereichen;
- die Bedeutung von Bildungs- und Ausbildungsmdglichkeiten
fur Jugendliche, die die Sekundarbildung nicht abgeschlossen
haben.

Gleichzeitig sollte auf einige Verbesserungen in vielen Landern
hingewiesen werden, wie die zunehmende Verfligbarkeit von
vielfaltigen  Ausbildungswegen und die Gleichstellung der
Qualifikationen sonderschulischer und regularer Ausbildungs-
einrichtungen.

Diese Untersuchung flhrte zu einigen Empfehlungen, die als
Orientierung fir die Erreichung weiterer Verbesserungen zu
verstehen sind. Die am Projekt der Agency beteiligten Fachkrafte,
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politischen Entscheidungstragerinnen und -trager und Arbeitgeber-
und Arbeithehmervertreter kamen zu dem Schluss, dass die
Umsetzung dieser Empfehlungen zweifellos dazu beitragen durfte,
den Ubergangsprozess besser zu gestalten und die Probleme der
Jugendlichen zu verringern, die nach dem Schulabgang eine
Beschaftigung finden mussen.

Ebenfalls betont werden soll, dass die Liste der Empfehlungen aus
diesem Kapitel den Fachkraften als Leitfaden flr die praktische
Umsetzung und als Reflexionsgrundlage Uuber die eigene
Berufspraxis dienen sollte. Die Empfehlungen kénnen keine Antwort
auf samtliche praktische Fragen geben, die sich im Einzelnen stellen
kénnen. Deshalb sollten sie flexibel eingesetzt und an die
Arbeitssituation der Fachkrafte angepasst werden.
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SCHLUSSWORT

Der Umgang mit unterschiedlichen Bedurfnissen in Bildungs- und
Ausbildungsangeboten im Anschluss an den Primarschulbereich ist
keine einfache Aufgabe. Verschiedene Faktoren wie z.B. die
Komplexitat der Organisation der Bildungsangebote nach der
Grundschule muissen berlcksichtigt werden, wenn man die
Herausforderungen, die Schulerinnen und Schiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf in diesem Bereich bewaltigen missen,
untersuchen und auch verstehen will.

Es gibt zwar deutliche Verbesserungen im Bildungswesen, die darauf
abzielen, die Qualitat der Bildung fur Schilerinnen und Schiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in integrativen und inklusiven
Einrichtungen zu steigern. Dem stehen aber immer noch ungeldste
Probleme gegenuber. Bauliche Barrieren, negative Einstellungen,
Vorurteile und stereotype Vorstellungen sind nach wie vor
vorhanden, ebenso wie viele Zweifel und Fragen in den Kdpfen der
Fachkrafte, Familien und sogar der betroffenen Jugendlichen selbst.

Die Integration und Inklusion von Schilerinnen und Schulern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in alle Bereiche und Stufen des
regularen Bildungswesens ist — das ist anzuerkennen — ein sensibles
Thema. Hierbei muissen die unterschiedlichen Situationen,
Ressourcen und historischen Entwicklungen der einzelnen Lander
voll und ganz respektiert werden.

In der vorliegenden Veroffentlichung werden einschlagige
Betrachtungen zu drei wesentlichen Fragen vorgestellt: Wie kann
integrativer und inklusiver Unterricht im Sekundarschulbereich
verwirklicht und unterstitzt werden? Wie lassen sich der Zugang zur
Hochschulbildung und ein barrierefreies Studium fur Studierende mit
Behinderungen ausbauen und unterstitzen? Und wie kann der
Ubergang von der Schule ins Berufsleben fiir Jugendliche mit
sonderpadagogischem Forderbedarf verbessert werden?

Dieses Dokument will keine fertigen Losungen fir diese Fragen
vorgeben. Vielmehr sollen den politischen Entscheidungstragerinnen
und -trdgern und den Fachkraften einige Uberlegungen nahe
gebracht werden, die ihnen helfen sollen, diese Probleme anzugehen
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und die Bereitstellung optimaler Bildungsangebote fir Schilerinnen
und Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Anschluss
an den Primarschulbereich zu férdern.

Cor Meijer

Victoria Soriano
Amanda Watkins
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Diese Verdffentlichung bietet eine Zusammenfassung der Informationen, die die Europaische
Agentur fiir Entwicklungen in der sonderpadagogischen Férderung in drei wichtigen
Bereichen der sonderpadagogischen Forderung - Integrative und inklusive Unterrichtspraxis
im Sekundarschulbereich, Zugang zur Hochschulbildung und barrierefreies Studium fiir
Studierende mit Behinderungen und Ubergang von der Schule ins Berufsleben -
zusammengetragen hat.

Diese Publikation wurde in enger Zusammenarbeit mit den nationalen Informationsstellen
des Eurydice-Informationsnetzes zum Bildungswesen in Europa erstellt. Dadurch konnten
die Informationen zu den drei hier thematisierten Bereichen durch Beitrage aus weiteren
europaischen Landern erganzt werden.

In dieser Veroffentlichung werden einige wichtige Fragestellungen beziiglich der Angebote
behandelt, die Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf im
Anschluss an die Grundschule zur Verfiigung stehen: Wie kann integrativer und inklusiver
Unterricht im Sekundarschulbereich verwirklicht und unterstiitzt werden? Wie lassen sich
der Zugang zur Hochschulbildung und einem barrierefreien Studium fiir Studierende mit
Behinderungen ausbauen und unterstiitzen? Und wie kann der Ubergang von der Schule
ins Berufsleben fiir Jugendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf verbessert werden?

AR

European Agency for Development in Special Needs Education






