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Abstract

Unterstitzungsangebote fiir Jugendliche mit sonderpadagogischem Férderbedarf in
AusbildungsFit (AFit) Einrichtungen in Wien sowie Hirden und Schwierigkeiten, in
Bezug auf die Berufsfindung und -orientierung in niederdsterreichischen AFit-
Einrichtungen und Qualifizierungsprojekten.

Azizi Sarah, Turkic Krnjic Jasmina

Schlisselworter:

Jugendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf, AFit-Einrichtung,
Qualifizierungsprojekt, Behinderung, Unterstlutzungsangebote, Hurden,
Herausforderungen, partizipative Forschung, Photovoice, Grounded Theory

Erwerbstatigkeit und (Berufs-)Ausbildung spielen eine zentrale Rolle fur berufliche
Zukunftsaussichten und die gesellschaftliche Teilhabe. Unsere Forschung konzentriert
sich auf die Unterstitzungsangebote sowie Herausforderungen fir Jugendliche mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf bei der Berufsfindung und -orientierung. Unsere
qualitative Datenerhebung umfasste acht Expert*inneninterviews sowie die Integration
von Ergebnissen aus dem Lehrforschungsprojekt ,Welche Themen beschéaftigen
Jugendliche nach Abschluss einer Sonderschule oder der Schullaufbahn mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in einem Qualifizierungsprojekt oder einer
Einrichtung von AFit in Niederdsterreich im Kontext von (Berufs-)Ausbildung und
Berufsfindung?“ im Masterlehrgang Sozialpadagogik, an der Fachhochschule St. Pélten.
Durch die Analyse der Expert*inneninterviews in AFit-Einrichtungen in Wien, wurden die
Unterstitzungsangebote in sechs Kategorien zusammengefasst: bestehende
Unterstitzungsangebote, = Methoden der Coaches, Idealvorstellungen der
Mitarbeiter“innen Uber die Jugendlichen, das Tripelmandat, die Ganzheitlichkeit im
Vergleich zum Fokus auf Ausbildung und Vermittlung sowie Qualitatssicherung und
Evaluation. Die Ergebnisse hinsichtlich der Hirden und Herausforderungen beinhalten
folgende Kategorien: Hirden und Herausforderungen durch strukturell bedingte
Benachteiligungsprozesse, strukturelle Einschrénkungen in der AFit-Einrichtung/im
Qualifizierungsprojekt, Schwierigkeiten bei der Umsetzung von berufspraktischen
Tatigkeiten, Problemstellungen im Hinblick auf eine selbststadndige Lebensflhrung,
Hirden/Herausforderungen durch spezifische hemmende Faktoren,
Ressourcen/Strategien im Umgang mit den Jugendlichen an den Einrichtungen,
Differenzkategorien, die Jugendlichen bei der Bewaltigung von Herausforderungen

helfen konnen.



Abstract

Support offers for young people with special educational needs in training facilities in
Vienna as well as hurdles and difficulties in career orientation and finding a career.

Azizi Sarah, Turkic Krnjic Jasmina

Keywords:
Young people with special educational needs, AFit-facility, qualification project, disability,

support offers, barriers, challenges, participatory research, photovoice, grounded theory.

Employment and vocational training play a central role in future career prospects and
societal participation. Our research focuses on support services for adolescents with
special educational needs in career exploration and orientation, as well as the challenges
they face. The qualitative data collection involved eight expert interviews and the
integration of findings from our teaching research project 'What topics concern
adolescents after completing special education or their educational path with special
educational needs in a qualification project or an AFit institution in Lower Austria in the
context of vocational training and career exploration' in the master's program in Social
Pedagogy at the University of Applied Sciences St. Polten. Through the analysis of the
expert interviews at AFit institutions in Vienna, support services were grouped into six
categories: existing support services, coaching methods, staff idealizations of the
adolescents, the triple mandate, holistic approach versus focus on training and
placement, and quality assurance and evaluation. Results regarding barriers and
challenges include the following categories: structurally induced processes of
disadvantage, structural limitations in AFit institutions/in the qualification project,
difficulties in implementing vocational activities, issues related to independent living,
barriers/challenges due to specific inhibiting factors, resources/strategies for dealing with
adolescents in the institutions, and differential category that can help adolescents cope

with challenges.
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1 Einleitung

Azizi Sarah, Turkic Krnjic Jasmina

Einer Erwerbstatigkeit nachzugehen ist nicht ausschlieRlich ein Faktor, der sich
wirtschaftlich positiv auf Lebensentwiirfe von Individuen auswirkt, dieser steigert ebenso
gesellschaftliche Teilhabechancen und kann zur Persénlichkeitsentwicklung und
Identitatsfindung beitragen. Insbesondere Jugendliche mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, sowie negativem Pflichtschulabschluss stellen jedoch aufgrund geringer
beruflicher Ausbildungsperspektiven eine vulnerable Gruppierung der Gesellschaft dar
(vgl. Enggruber / Fehlau 2018: 5-14). Der Ubergang von der Schule zum Beruf ist mit
Herausforderungen fir viele Jugendliche verbunden, speziell fir jene mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf. Die Grinde hierfir sind vielfaltig und reichen von
personlichen Schwierigkeiten bis hin zu Problematiken im Bildungssystem. Aus den
aktuellen Aufzeichnungen der Statistik Austria (vgl. 2023) aus dem Schuljahr 2022/23
geht hervor, dass es 4,8 % Schuler*innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf an
Osterreichischen Pflichtschulen gibt. Um den Herausforderungen von Jugendlichen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf gerecht zu werden, wurden verschiedene
Programme und Unterstitzungsangebote entwickelt, darunter das Programm
AusbildungsFit sowie Qualifizierungslehrgénge, welche Jugendliche beim Ubergang von
der Schule in den Beruf unterstitzen sollen (vgl. SMS 2023: 5).

Unser personliches Interesse an dieser Thematik wurde im Rahmen unseres
Lehrforschungsprojektes im Masterlehrgang Sozialpadagogik an der FH St. Pdlten
geweckt. In Zusammenarbeit mit Jugendlichen und unter Verwendung der
Photovoicemethode konnten wir Erkenntnisse hinsichtlich der Fragestellung erlangen:
,Welche Themen beschéftigen Jugendliche nach Abschluss einer Sonderschule oder
der Schullaufbahn  mit  sonderpadagogischem  Foérderbedarf in  einem
Qualifizierungsprojekt oder einer Einrichtung von AFit in Niederdsterreich im Kontext von
(Berufs-)Ausbildung und Berufsfindung?“ (vgl. Binder / Renner 2022: 2-7). Dadurch
begrindet entstand das Forschungsvorhaben, die Fragestellung ,Welche aktuellen
Unterstitzungsangebote gibt es in AFit-Einrichtungen fir Jugendliche mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in Wien?“ zu beantworten. Als zweite
Forschungsfrage wollen wir die Herausforderungen und Hirden, mit welchen
Jugendliche und junge Erwachsene mit sonderpadagogischem Férderbedarf in Bezug
auf ihre Ausbildung sowie die Berufsfindung konfrontiert sind, identifizieren und mogliche

Lésungsansatze entwickeln.



Um diese beiden Fragestellungen zu beantworten, wurden insgesamt acht
Expert*inneninterviews durchgefiihrt. Davon fanden funf Interviews in zwei AFit-
Einrichtungen in Wien statt, bei denen vier Coaches sowie eine Person mit
Leitungsfunktion befragt wurden. Diese Interviews konzentrierten sich auf die aktuellen
Unterstlitzungsangebote. Zusatzlich wurden drei Interviews in AFit-Einrichtungen und
einem Qualifizierungsprojekt in Niederdsterreich mit Coaches der Jugendlichen
durchgefihrt, um die Herausforderungen und Hirden zu erheben, mit denen
Jugendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Bezug auf ihre Ausbildung und
Berufsfindung konfrontiert sind. Die Daten aus diesen Expert*inneninterviews wurden
mittels der Grounded Theory-Methode analysiert, um die essenziellen Themen und
Muster zu identifizieren, die sich aus den Aussagen der Teilnehmenden ergaben.

Im Folgenden gehen wir auf die Gliederung unserer Masterarbeit ein, welche aus einer
Einleitung, einem theoretischen Teil, einem methodischen Teil, einer Diskussion der
Ergebnisse und einem Reslimee besteht.

Im ersten Kapitel wird zunachst die Motivation fir diese Forschung erlautert sowie die
Relevanz dieser Thematik fur die Bildungs- und Sozialpolitik beleuchtet.

Das zweite Kapitel befasst sich mit theoretischen Grundlagen und
Begriffsbestimmungen. Dabei werden Begriffe wie sonderpadagogischer Forderbedarf,
der Prozess der Vergabe desselben, sowie der Ubergang von Schule zum Beruf definiert
und beleuchtet. Des Weiteren werden Begriffe wie Behinderung, die UN-
Behindertenrechtskonvention und das Recht auf Bildung erlautert. Auch die Aspekte der
personlichen Entwicklung und Entwicklungsphasen von Jugendlichen werden
ausgefuhrt. Es werden Entwicklungsaufgaben im Jugendalter sowie mdgliche
Abweichungen und Risikowege bei der Bewaltigung dieser Aufgaben behandelt. Zudem
wird auf das Konzept der Lebensweltorientierung ndher eingegangen, sowie die
Bedeutung des Konzepts der Lebensweltorientierung fur die Jugendlichen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf aufgezeigt. Ebenso befindet sich die Bedeutung
der Berufsausbildung und -wahl der Jugendlichen im theoretischen Teil unserer Arbeit.
Hier werden Entscheidungs- und Beeinflussungsfaktoren bei der Berufsfindung
betrachtet sowie Probleme und Herausforderungen, mit denen Jugendliche mit
sonderpadagogischem Forderbedarf konfrontiert sind. Auch auf das Programm
AusbildungsFit, die Aufnahme ins AFit und die gesetzlichen Grundlagen im
Zusammenhang mit der Berufsausbildung fiir diese Zielgruppe gehen wir naher ein.
Der methodische Teil der Arbeit, der sich im dritten Kapitel befindet, beschaftigt sich mit
der Forschungsmethodik, insbesondere der Photovoice-Methode und
leitfadengestitzten Expert*inneninterviews. Zudem wird die Grounded Theory als

Analyseansatz vorgestellt.
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AbschlieRend werden im vierten Kapitel die empirischen Ergebnisse der Forschung
prasentiert und analysiert. Die Arbeit schlieBt mit einem Reslimee und

Schlussfolgerungen im fiinften Kapitel sowie einem Ausblick auf mégliche Implikationen
fur die Praxis und weitere Forschung.
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2 Theoretischer Teil

Azizi Sarah, Turkic Krnjic Jasmina

In diesem theoretischen Teil werden wir uns mit Themengebieten befassen, die eng mit
den Fragestellungen unserer Forschungsfragen verbunden sind und daher einen
relevanten Beitrag zur Forschung leisten. Die behandlungsrelevanten Schwerpunkte
umfassen: sonderpadagogischer Forderbedarf, Behinderung, Definition von Entwicklung
und Entwicklungsphasen, Lebensweltorientierung, die Bedeutung der

Berufsausbildungs- und Berufswahl, das Programm AusbildungsFit.

2.1 Der sonderpadagogische Forderbedarf (SPF)

Turkic Krnjic Jasmina

Im Rahmen dieser Masterarbeit wird einerseits die Analyse der aktuellen
Unterstitzungsangebote fir Jugendliche mit sonderpadagogischem Férderbedarf (SPF)
in AusbildungsFit Einrichtungen in Wien untersucht. Andererseits liegt der Fokus darauf,
die spezifischen Herausforderungen und Hurden, mit denen Jugendliche und junge
Erwachsene mit sonderpadagogischem Férderbedarf in Bezug auf ihre Ausbildung und
Berufsfindung  konfrontiert sind, aus Sicht der Klient'innen sowie der
Professionisten*innen in niedergsterreichischen AFit-Einrichtungen und
Qualifizierungsprojekten zu erforschen. Die Klarung des Begriffs SPF ist von
entscheidender Bedeutung, da er einen zentralen Bestandteil des Osterreichischen
Bildungssystems darstellt (vgl. Aschauer 2021: 1). Sonderpadagogische Foérderung
bezeichnet den individuellen Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung. Das
vorliegende Kapitel widmet sich ausfihrlich dem SPF als Begriff im Bildungskontext.
Dabei werden die gesetzlichen Grundlagen beleuchtet, die den SPF regeln und der
Prozess der Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs wird transparent
gemacht. Des Weiteren wird die Bedeutung des SPF im Ubergang von der Schule zur
beruflichen Bildung erdrtert, um die Relevanz des Themas fir die vorliegende Forschung
zu betonen.

Der sonderpadagogische Forderbedarf ist ein zentraler Begriff im Osterreichischen
Bildungssystem und bezieht sich auf die individuelle Unterstitzung von Kindern und
Jugendlichen, bei denen eine Behinderung oder besondere Beeintrachtigung

diagnostiziert wurde. Sonderpadagogische Forderung ist eine MalBnahme, um
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sicherzustellen, dass Schuler*innen, unabhangig von ihren kdrperlichen oder kognitiven
Einschrankungen, gleichberechtigt am schulischen Leben teilnehmen kénnen (vgl. ebd.:
1).

Ein Kind wird als bedirftig im Sinne des SPF betrachtet, wenn es ohne zusatzliche
Unterstitzung oder Anpassungen im schulischen Umfeld nicht in der Lage ist, von der
Bildung zu profitieren, die fur Kinder gleichen Alters allgemein zuganglich ist. Aus diesem
Grund kann der SPF eine breite Palette von Bedurfnissen umfassen, einschlielich
korperlicher oder geistiger Behinderungen sowie kognitiver oder padagogischer
Beeintrachtigungen (vgl. OECD 2012: 1).

Die Statistik Austria (vgl. 2023) aus dem Jahr 2023 offenbart, dass im Schuljahr 2022/23
insgesamt 28.840 Schiler*innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf an
allgemeinbildenden Pflichtschulen in Osterreich unterrichtet wurden. Davon entfielen
6.459 Schuler*innen auf Wien und 5.540 auf Niederdsterreich. Diese Zahlen bedeuten,
dass der Anteil der Schuler*innen mit SPF an den Schulen insgesamt bei 4,8 % liegt,
wahrend er in Wien 5,4 % und in Niederdsterreich ebenfalls 4,8 % betragt.

Gemal §8 des Bundesgesetzes Uber die Schulpflicht (§ 8 Abs. 1 SchPflG) obliegt es der
,Bildungsdirektion“, den sonderpadagogischen Férderbedarf eines Kindes durch einen
,Bescheid* zu ermitteln, entweder auf ,Antrag” oder auch ,von Amts wegen®. Das tritt
auf, wenn das Kind wegen seiner Behinderung ohne besondere Hilfe nicht gut am
Unterricht in der ,Volksschule, Mittelschule oder Polytechnischen Schule® teilnehmen
kann. Eine Einschrankung der korperlichen, geistigen oder psychischen Funktionen oder
eine Beeintrachtigung der Sinneswahrnehmung wird als "Behinderung" betrachtet, wenn
sie dazu fuhrt, dass das Kind voraussichtlich langer als ,sechs Monate* Schwierigkeiten
hat, am Unterricht teilzunehmen. Im Rahmen der Feststellung des
sonderpadagogischen Férderbedarfs entscheidet die Bildungsdirektion sowohl tber die
passende Schule fur das Kind, ob Sonderschule oder allgemeine Schule, je nach
Wunsch, als auch Uber das Ausmall des Unterrichts gemal dem Lehrplan der
entsprechenden Schulart. Bei dieser Entscheidung wird darauf geachtet, dass der*die
Schiler*in die optimale Férderung erfahrt und bestmaoglich unterstitzt wird. Die
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs, die gemal Absatz 1 erster Satz
getroffen wurde, wird aufgehoben, sobald das Kind in der Lage ist, dem Unterricht
gemal dem Lehrplan der entsprechenden allgemeinen Schule zu folgen, ohne weiterhin
auf sonderpadagogische Unterstlitzung angewiesen zu sein (§ 8 Abs. 3 SchPflG).
Doch Frau Aschauer (vgl. 2021: 1) unterstreicht die Tatsache, dass nicht jede Form von
Behinderung automatisch zu einem sonderpadagogischen Forderbedarf flhrt. Selbst
wenn Schiler*innen aus verschiedenen Grinden dem Unterricht nicht folgen kénnen,

beispielsweise aufgrund ,mangelnder Beschulung®, ,voribergehender Lernschwachen”
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oder Sprachproblemen, ergibt sich daraus nicht zwangslaufig die Notwendigkeit eines
SPF. Das Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung (vgl. BMBWF:
2019) hebt speziell hervor, dass Teilleistungsschwachen wie ,Legasthenie und
Dyskalkulie® gemafl §8 keine Behinderungen im Sinne des SPF darstellen. Diese
Feststellung verdeutlicht, dass das Vorhandensein von ,Legasthenie oder Dyskalkulie*
allein nicht dazu fuhrt, dass ein SPF erforderlich ist. Vielmehr kdnnen andere Formen
der Unterstitzung erforderlich  sein, um  Schilerfinnen mit  solchen
Teilleistungsschwachen zu helfen, ihre spezifischen Lernherausforderungen zu
bewaltigen. Einige dieser unterstitzenden Malnahmen umfassen den
,=Forderunterricht”, die Beratung durch ,Lernberater*innen®, die ,innere Differenzierung®,
die Mdglichkeit der ,Klassenwiederholung und/oder Umstufung® sowie die ,Betreuung
durch Beratungslehrer*innen.” (vgl. Aschauer 2021: 1f.) Es ist wichtig zu beachten, dass
vorrangig alle verfigbaren padagogischen Mittel der regularen Schulumgebung genutzt
werden sollten (vgl. BMBWF: 2019).

2.1.1 Prozess der Vergabe des sonderpadagogischen Foérderbedarfs

Gemal dem Evaluierungsbericht zur Vergabepraxis des sonderpadagogischen
Férderbedarfs in Osterreich (vgl. Gasteiger-Klicpera et al. 2023: 8) variieren die
Vorgaben der Bildungsdirektionen hinsichtlich des Begutachtungs- und
Diagnoseprozesses im Rahmen des SPF. Auf den Websites der neun
Bildungsdirektionen sind die erforderlichen Antragsformulare fir SPF erhaltlich.

Die Entscheidung Uber den Antrag erfolgt im Allgemeinen in einem dreistufigen Ablauf:
.Feststellung einer Behinderung

Festlegung des Lehrplans fir den Schiler oder die Schilerin“ (ebd.: 7)

Zuweisung des Schulstandorts (vgl. ebd.).

Vor der Antragstellung mussen Eltern oder die ,Erziehungsberechtigte®, die
~Schulleitung, Schulqualitats- und Diversitadtsmanager*innen® ein ,Beratungsgesprach*
fuhren. Dieses kann ,personlich“ oder per ,Videokonferenz® erfolgen. Danach kénnen
die Eltern oder die Erziehungsberechtigten entweder den ,Antrag” stellen oder die
Schule tbernimmt dies. Die Bildungsdirektion entscheidet dann, welche Expert*innen
beauftragt werden, um die entsprechenden ,Gutachten“ zu erstellen, zum Beispiel
~Sonderpadagog*innen oder Schulpsycholog*innen®. Eltern haben auch die Méglichkeit,
.private Gutachten vorzulegen, wahrend fir ,schulpsychologische Gutachten® ihre
Zustimmung erforderlich ist. Die Gutachter*innen beobachten das Kind normalerweise
in der Schule, manchmal auch im Einzelgesprach. AnschlieRend verfassen sie ihr

,Gutachten®. Eine Kommission Uberprift alle Informationen und entscheidet, ob ,eine
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Behinderung im Sinne des §8 Abs. 1 SchPflG* vorliegt. Die Eltern oder die
Erziehungsberechtigten konnen gegen den Bescheid Einspruch erheben. In
Ausnahmefallen kann das Kind wahrend des Verfahrens voribergehend in eine
Sonderschule gehen, wobei es dort denselben Lehrplan wie in der Stammschule erhalt
(vgl. Aschauer 2021: 1-2).

Die Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs erfolgt auf der Grundlage
einer umfassenden Diagnose, die von qualifizierten Fachleuten durchgefuhrt wird. Diese
Diagnose umfasst nicht nur die Art der Behinderung, sondern auch die individuellen
Bedirfnisse und Starken des betreffenden Kindes oder Jugendlichen. Sie ist von
entscheidender Bedeutung, da sie die Grundlage fur die Entwicklung eines individuellen
Forderplans bildet (vgl. ebd.: 3).

Im September 2023 wurde die Zuweisung des sonderpadagogischen Forderbedarfs
(SPF) in Osterreich einer Evaluierung unterzogen. GemaR dem Bericht (vgl. Gasteiger-
Klicpera et al. 2023: 7) zeigen sich bei den verschiedenen Behinderungsformen, die eine
wesentliche Grundlage fur die Feststellung des SPF-Bescheids darstellen, teilweise
erhebliche Unterschiede zwischen den Bundeslandern: Sowohl in Wien als auch in
Niederdsterreich wurde bei den meisten Schilerinnen der SPF aufgrund von Lern- und
Leistungsbeeintrachtigungen diagnostiziert bzw. vergeben, wahrend in anderen
Bundeslandern wie dem Burgenland oder Vorarlberg diese Zahlen um das Achtfache
niedriger sind. Besonders auffallig ist der Unterschied in der Kategorie
"Verhaltensauffalligkeiten" zwischen Wien und Niederdsterreich. Wahrend in
Niederdsterreich bei 1345 Schulerinnen der SPF aufgrund von Verhaltensauffalligkeiten
vergeben wurde, liegt diese Quote in Wien bei null (vgl. ebd.). Die Frage, die sich stellt,
ist: Warum ist das so? Die Ursache fir diese Unterschiede wurde im Bericht erlautert:
,In einigen Bundeslandern werden die gesetzlichen Kriterien fir die SPF-Feststellung
sehr weit ausgelegt, z.B. bei sogenannten ,Lernbehinderungen® oder
sVerhaltensbehinderungen® oder sogar nach landereigenen Richtlinien Uberschritten,
indem der SPF auch ohne Vorliegen einer Behinderung angeordnet wird, z.B. bei einer

ssonstigen Einschrankung” (BD Wien).“ (ebd.: 8)

2.1.2 Ubergang Schule- Beruf

Gemall den Richtlinien des Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung (vgl. BMBWF 2019) wurde ab dem Schuljahr 1998/99 die verpflichtende
Ubung ,Berufsorientierung" auf der siebenten und achten Schulstufe etabliert. Diese
Initiative erstreckt sich Uber die Allgemeine Sonderschule, die Mittelschule und die

Unterstufe der allgemeinbildenden héheren Schule (AHS). Ziel dieser Malinahme ist es,
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junge Menschen im Prozess der Berufsfindung besser zu unterstitzen, indem sie
umfassende Informationen erhalten und sich intensiv mit verschiedenen Berufen und
Berufsfeldern auseinandersetzen konnen. Dies ermoglicht es den Jugendlichen,
fundierte Entscheidungen uber ihre individuelle Berufswahl zu treffen. Seit September
2001 kénnen auch an Sonderschulen Berufsvorbereitungsklassen nach dem Lehrplan
,Berufsvorbereitungsjahr" eingerichtet werden. Diese Klassen vertiefen und erweitern
die vorhandenen Kompetenzen der Jugendlichen im persdnlichen, theoretischen und
praktischen Bereich. Das Ziel besteht darin, den Eintritt in den Arbeitsmarkt zu
erleichtern und die Aussichten auf eine geeignete Anstellung zu verbessern, um den
Herausforderungen des Berufslebens erfolgreich zu begegnen. Eine enge
Zusammenarbeit mit dem Jugendcoaching, den Erziehungsberechtigten und anderen
auBerschulischen Institutionen ist entscheidend fiir einen erfolgreichen Ubergang von

der Schule in die Arbeits- und Berufswelt.

2.2 Behinderung

Turkic Krnjic Jasmina

Im kommenden Abschnitt wird eine umfassende Erlauterung des Begriffs ,Behinderung"
prasentiert. Dies ist von wesentlicher Bedeutung, da die Vergabe des SPF ,die Diagnose
einer Behinderung® erfordert, ,die die Teilnahme am Unterricht® beeintrachtigt. Dieses
Erfordernis ist gemaf den Vorgaben des Schulpflichtgesetzes festgelegt (vgl. Aschauer,
2021: 1). Durch die Klarung dieser Definition wird eine solide Grundlage fur das
Verstandnis der entscheidenden Kriterien geschaffen, die bei der Beantragung und
Genehmigung des SPF von Bedeutung sind.

Der Begriff ,Behinderung" umfasst die Vielfalt der individuellen Merkmale und
Eigenschaften. Die Weltgesundheitsorganisation (vgl. WHO o0.A.) betont, dass
Behinderung nicht allein auf medizinische Aspekte beschrankt sein sollte, sondern auch
die Teilhabe und sozialen Dimensionen berucksichtigt werden mussen. Dieser Ansatz
betont die Bedeutung, Menschen mit Behinderungen in die Gesellschaft zu integrieren
und ihre vollen Rechte und Méglichkeiten zu gewahrleisten (vgl. ebd.). Die Diskussion
um Inklusion zeigt deutlich, dass der Begriff der Behinderung nicht nur auf individuelle
Einschrankungen reduziert werden kann, sondern auch eine Frage der Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben ist. Die ,Disability Studies“ bieten hier eine grundlegende
Perspektive, die Uber rein medizinische Modelle hinausgeht und die sozialen und
kulturellen Aspekte von Behinderung in den Vordergrund stellt. Der Ansatz ,Disability is

part of being human" weist darauf hin, dass Behinderung eine naturliche und
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untrennbare Dimension des menschlichen Daseins ist. Diese Perspektive unterscheidet
sich deutlich von einem rein defizitorientierten Blick auf Behinderung und betont
stattdessen die Vielfalt menschlicher Erfahrungen und Fahigkeiten. Fast jede*r wird
irgendwann in seinem Leben voribergehend oder dauerhaft eine Behinderung erfahren.
Schatzungsweise 1,3 Milliarden Menschen — etwa 16 % der Weltbevdlkerung — erleben
derzeit eine signifikante Behinderung. Behinderung resultiert aus der Wechselwirkung
zwischen Personen mit einer Gesundheitsstérung, wie z.B. Zerebralparese, Down-
Syndrom und Depression, sowie personlichen und Umweltfaktoren wie negativen
Einstellungen, unzuganglichem Transport und 6ffentlichen Gebauden sowie begrenzter
sozialer Unterstutzung. Die Umgebung einer Person hat einen enormen Einfluss auf das
Erleben und Ausmald der Behinderung. Nicht zugangliche Umgebungen schaffen
Barrieren, die oft die volle und effektive Teilnahme von Menschen mit Behinderungen an
der Gesellschaft auf gleicher Basis mit anderen behindern. Fortschritte bei der
Verbesserung der sozialen Teilhabe kbénnen erzielt werden, indem diese Barrieren
angegangen und Menschen mit Behinderungen im Alltag unterstutzt werden (vgl. WHO
0.A.).

Die internationale Perspektive auf den Begriff der Behinderung durch die WHO zielt
darauf ab, weltweit einheitliche Grundlagen fir den Umgang mit Behinderungen zu
schaffen. Es ist jedoch wichtig anzuerkennen, dass die tatsachliche Umsetzung und der
Umgang mit Behinderungen je nach Land und Kontext variieren konnen. In dieser
Hinsicht dient die Definition der WHO als Rahmen, der als Grundlage fir MalRhahmen in
vielen Landern genutzt werden kann.

Der Begriff der Behinderung ist im Bundesgesetz tber die Gleichstellung von Menschen
mit Behinderungen (Abs. 1 § 3 BGStG), genauer gesagt in Artikel 2, § 3 folgendermalen
definiert:

,Behinderung im Sinne dieses Bundesgesetzes ist die Auswirkung einer nicht nur voriibergehenden
korperlichen, geistigen oder psychischen Funktionsbeeintrachtigung oder Beeintrachtigung der
Sinnesfunktionen, die geeignet ist, die Teilhabe am Arbeitsleben zu erschweren. Als nicht nur
vorlbergehend gilt ein Zeitraum von mehr als voraussichtlich sechs Monaten®.

Das Bundesgesetz Uber die Schulpflicht von 1985 (§ 8 Satz 1 SchPflG) definiert
Behinderung im Kontext der Vergabe des SPF wie folgt:

,2Unter Behinderung ist die Auswirkung einer nicht nur voriibergehenden koérperlichen, geistigen oder
psychischen Funktionsbeeintrachtigung oder Beeintrachtigung der Sinnesfunktionen zu verstehen, die
geeignet ist, die Teilhabe am Unterricht zu erschweren. Als nicht nur voriibergehend gilt ein Zeitraum
von mehr als voraussichtlich sechs Monaten®.

Diese Definitionen stimmen weitgehend mit der Definition der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) (iberein und verdeutlichen die Ubereinstimmung

zwischen internationalen und nationalen Ansichten zur Behinderung.
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2.2.1 UN- Behindertenrechtskonvention

Das Ubereinkommen der Vereinten Nationen (ber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (UN-BRK), das in Osterreich seit Oktober 2008 wirksam ist, ist ein
internationaler Pakt, in dem sich die unterzeichnenden Staaten dazu verpflichten, die
Menschenrechte von Personen mit Behinderungen zu ,férdern®, zu verteidigen und zu
sichern (vgl. BMSGPK 2020). Das vorrangige Ziel der UN-Behindertenrechtskonvention
besteht darin, sicherzustellen, dass alle Personen mit Behinderungen uneingeschrankt
und ,gleichberechtigt* alle ,Menschenrechte und Grundfreiheiten genieen kdénnen.
Zusatzlich soll die Konvention dazu beitragen, ihre ,Wurde* zu schitzen und zu starken
(vgl. BMSGPK 2016: 6). Die Koordination fur die Umsetzung der UN-BRK liegt in der
Verantwortung des Sozialministeriums (vgl. BMSGPK 2020). In der Prdambel der
Behindertenrechtskonvention (BMSGPK 2016: 4) wird betont,

»dass das Verstandnis von Behinderung sich standig weiterentwickelt und dass Behinderung aus
der Wechselwirkung zwischen Menschen mit Beeintrachtigungen und einstellungs- und
umweltbedingten Barrieren entsteht, die sie an der vollen und wirksamen Teilhabe an der
Gesellschaft, auf der Grundlage der Gleichberechtigung mit anderen, hindern®.

Dieser Ansatz verdeutlicht, dass Behinderung nicht nur als medizinisches Problem

betrachtet werden sollte, sondern auch als ein soziales und kulturelles Konstrukt.

Im Artikel 1 Satz 2 der Behindertenrechtskonvention wird die Gruppe von Personen, auf
die sich dieses Abkommen bezieht, genauer beschrieben (vgl. BMSGPK 2016: 6). Dies
umfasst

,Menschen, die langfristige korperliche, psychische, intellektuelle oder Sinnesbeeintrachtigungen

haben, die sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen und wirksamen Teilhabe,
gleichberechtigt mit anderen, an der Gesellschaft hindern kénnen.“ (ebd.)

Die Kombination der Definitionen aus der Prdambel und Artikel 1 Satz 2 der
Behindertenrechtskonvention legt nahe, dass jede Person, die durch Barrieren von einer
vollstandigen gesellschaftlichen Teilhabe ausgeschlossen ist, als behindert betrachtet
werden kann. Infolgedessen entsteht fiir diese Individuen ein Anspruch auf die Rechte,
die in der Behindertenrechtskonvention verankert sind und die Menschen mit

Behinderungen gewahrt werden (vgl. UN-Behindertenrechtskonvention 2006).

2.2.2 Recht auf Bildung

Im Rahmen des Artikel 24, Punkt 1 (vgl. BMSGPK 2016: 19) bekraftigen die Staaten, die

dem Vertrag beigetreten sind, das Recht auf ,Bildung* fir Menschen mit Behinderungen.

18



Um dieses Recht ohne jegliche Vorurteile und unter Beachtung von Gleichberechtigung
umzusetzen, verpflichten sich die Vertragsparteien dazu, ein Bildungssystem zu
etablieren, das inklusiv ist und auf allen Bildungsebenen sowie im lebenslangen Lernen

zuganglich ist, mit dem Ziel:

»a) die menschlichen Mdglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und das

Selbstwertgefiihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor den
Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu starken;

b) Menschen mit Behinderungen, ihre Personlichkeit, ihnre Begabungen und ihre

Kreativitat sowie ihre mentalen und korperlichen Fahigkeiten voll zur Entfaltung bringen zu lassen;

¢) Menschen mit Behinderungen zur wirksamen Teilhabe an einer freien Gesellschaft zu befahigen®
(ebd.: 19-20).

Im zweiten Punkt des Artikel 24 (ebd.: 20) wird betont, dass die Vertragsstaaten

sicherstellen missen, dass:

»a) Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen Bildungssystem
ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom
unentgeltlichen und obligatorischen Grundschulunterricht oder vom Besuch weiterfiihrender Schulen
ausgeschlossen werden;

b) Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben,
Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und
weiterfiihrenden Schulen haben;

c) angemessene Vorkehrungen fiir die Bedirfnisse des Einzelnen getroffen werden;

d) Menschen mit Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems die notwendige
Unterstitzung geleistet wird, um ihre wirksame Bildung zu erleichtern;

e) in Ubereinstimmung mit dem Ziel der vollstandigen Inklusion wirksame individuell angepasste
UnterstitzungsmalRnahmen in einem Umfeld, das die bestmdgliche schulische und soziale
Entwicklung gestattet, angeboten werden® (ebd.).

Ein weiterer bedeutsamer Punkt, der fir die vorliegende Masterarbeit relevant ist, ist
Punkt 5 des Artikel 24 (ebd.: 21), der besagt:

,Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass Menschen mit Behinderungen ohne Diskriminierung und
gleichberechtigt mit anderem Zugang zu allgemeiner tertiarer Bildung, Berufsausbildung,
Erwachsenenbildung und lebenslangem Lernen haben. Zu diesem Zweck stellen die Vertragsstaaten
sicher, dass fir Menschen mit Behinderungen angemessene Vorkehrungen getroffen werden" (ebd.:
21).

2.3 Definition Entwicklung/Entwicklungsphasen

Azizi Sarah

Um Jugendliche sowie junge Erwachsene mit ihren Winschen und Bedarfen
wahrnehmen und diese in ihrer Lebenswelt verstehen zu kdénnen, ist es von groRRer
Bedeutung sich mit der Entwicklung im Allgemeinen sowie mit den
Entwicklungsaufgaben des Jugendalters auseinanderzusetzen, daflir werden wir

anfangs darlegen, wie Entwicklung sowie Entwicklungsaufgaben definiert werden.
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Der Begriff Entwicklung lasst sich sowohl vom lateinischen Wort explicare, als auch vom
franzosischen Wortlaut évoluer ableiten. Beide Woérter dricken aus, dass sich etwas im
Laufe der Zeit herausbildet (Kluge 2002: o.A. zit. in Schick 2012: 13). Drei zentrale
Aspekte der geschichtlichen Entwicklung, welche einen Teil der abgeleiteten Definition
ausmachen, sind eine bestimmte Richtung, die Veranderung sowie der Zeitbezug (vgl.
Schick 2012: 13). Laut der allgemeinen Definition der traditionellen
Entwicklungspsychologie kann eine Modifikation hin zu einem bestimmten Ziel nur dann
als Entwicklung aufgefasst werden, sofern diese trotz der differenten
Entwicklungsbedingungen in anderen Kulturen ahnlich wiederzufinden sind. Ein weiteres
Kriterium ist, dass Veranderungen qualitativ, struktureller und nicht quantitativer Art sind
sowie als nachhaltig bzw. dauerhaft beschrieben werden kénnen (vgl. Schick 2012: 13).
In der Realitat jedoch sind Veranderungen von Individuum zu Individuum verschieden,
sie vollziehen sich aufgrund der Persodnlichkeit zu unterschiedlichen Zeiten. Aufgrund
der differenten Personlichkeit von Menschen gibt auch keine allgemein gultigen
Zielzustande. Die Ursachen, welche Veranderungsprozesse initiieren, sind nicht klar
definierbar, da es oft eine Vielzahl von auslésenden Faktoren gibt. Aufgrund dessen
werden in der gegenwartigen Entwicklungspsychologie all jene Veranderungsprozesse
der Individualentwicklung bezeichnet, welche zeitlich langfristig sind, Zusammenhange

aufweisen sowie mit dem Lebensalter in Verbindung stehen (vgl. Schick 2012: 13).

2.3.1 Entwicklungsaufgaben im Jugendalter und deren Bewaltigung

Nun widmen wir uns den Merkmalen, welche charakteristisch fiir die Lebensphase von
Jugendlichen sind, sowie wie diese Zeitspanne von der des Kindesalters sowie des
Erwachsenenalters abgegrenzt werden kann. Diese Differenzierungskriterien lassen
sich anhand der sogenannten Entwicklungsaufgaben Jugendlicher erklaren.

Entwicklungsaufgaben kénnen als Erwartungshaltungen an die Entwicklung eines
Menschen definiert werden, welche vom sozialen Umfeld sowie der Gesellschaft an das
Individuum gestellt werden. Hierbei ist zu beachten, dass die Bewaltigung dieser
Entwicklungsaufgaben aus zwei Perspektiven gesehen werden kann. Einerseits aus der
individuellen persénlichen Perspektive, in welcher die Persdnlichkeit durch physische,
psychische und soziale Aspekte allmahlich gebildet wird. Zum anderen hingegen sind
diese Entwicklungsaufgaben auch aus der gesellschaftlichen Perspektive zu betrachten.
Diese Betrachtungsweise spiegelt die Ubernahme von gesellschaftlichen Aufgaben bzw.
Rollen wider. Durch die Erfillung dieser findet die Integration in die Gesellschaft bzw. zu

Gruppierungen der Gesellschaft statt (vgl. Hurrelmann / Quenzel 2022: 23ff.).
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Aus der Sichtweise der individuellen Dimension ergeben sich folgende Erwartungen

sowie Anforderungen an das Individuum (vgl. Hurrelmann / Quenzel 2022: 25):

- ,Entwicklung der intellektuellen und sozialen Kompetenzen.

- Entwicklung der Korper- und Geschlechtsidentitat und der Bindungsfahigkeit.
- Entwicklung von sozialen Kontakten und Entlastungsstrategien.

- Entwicklung eines individuellen Werte- und Normensystems.” (ebd.: 25f.).

Aus der Perspektive der gesellschaftlichen Dimension hingegen ergeben sich folgende
Erwartungshaltungen, welche die Ubernahme von sozialen Rollen fokussieren (vgl. ebd.:
26):

~Erwerb von Kompetenzen fiir die gesellschaftliche Mitgliedschaftsrolle einer oder eines Berufstatigen.
Erwerb von Kompetenzen fiir die gesellschaftliche Mitgliedschaftsrolle eines Familiengriinders oder
einer Familiengrunderin.

Erwerb von Kompetenzen fiir die gesellschaftliche Mitgliedschaftsrolle eines Wirtschaftsbiirgers oder
einer Wirtschaftsbirgerin.

Erwerb von Kompetenzen fiir die Mitgliedschaftrolle des politischen Blrgers oder der politischen
Burgerin.” (ebd.: 26f.).

Diese beiden Perspektiven der Entwicklungsaufgaben erganzen sich gegenseitig, da die
individuelle Dimension eine Voraussetzung fir die Erflllung der gesellschaftlichen
Dimension darstellt und umgekehrt. Bei der Bewaltigung dieser Entwicklungsaufgaben
werden jugendliche Menschen in der Regel von der sozialen Umgebung unterstutzt. Zu
diesen zahlen beispielsweise Bildungseinrichtungen sowie weitere Einrichtungen, aber
auch das familidare Umfeld sowie der Freundeskreis (vgl. Quenzel 2015: 0.A.; Weichold
/ Blumenthal 2018: 169-196 zit. in Hurrelmann / Quenzel 2022: 202).

2.3.2 Ganzheitlicher Entwicklungsstand im Jugendalter und mdgliche Abweichungen

Diese Entwicklungsaufgaben, sowohl von der individuellen Sichtweise ausgehend als
auch die von der Gesellschaft formulierten Erwartungshaltungen, kénnen von der
jeweiligen Person entweder zufriedenstellend bewaltigt werden, teilweise gelingen oder
auch nicht gelingen. Die zur Verfugung stehenden sozialen und &konomischen
Ressourcen  beeinflussen den Prozess der Identifikation mit diesen
Entwicklungsaufgaben mafRgeblich. Jedoch stehen die vier Entwicklungsaufgaben,
sowohl aus der gesellschaftlichen als auch aus der individuellen Perspektive heraus,
ebenfalls in einem engen Verhéltnis zueinander, indem diese sich wechselseitig
beeinflussen. Die vier Entwicklungsaufgaben implizieren ebenfalls eine Vielzahl an
Einzelanforderungen, welche Teilaufgaben darstellen. Beispielsweise fallt es
Jugendlichen schwer, sich von den Eltern loszulésen, sofern es nicht gelingt, mit
Gleichaltrigen eine vertrauensvolle Beziehung aufzubauen (vgl. Hurrelmann / Quenzel

2022: 200f). Der GroRteil an Jugendlichen bewaltigt die Anforderungen, welche die
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Entwicklungsaufgaben beinhalten, erfolgreich. Studien besagen laut Quenzel sowie
Weichold und Blumenthal (vgl. Quenzel 2015: 0.A.; Weichold / Blumenthal 2018:169-
196 zit. in Hurrelmann / Quenzel 2022: 202) jedoch, dass 10 %-15 % der Personen
langfristig Probleme dabei haben Entwicklungsaufgaben zu erfiillen. Dies durfte durch
fehlende oder zu geringe familidre sowie soziale Ressourcen begriindet sein (vgl.
Quenzel 2015: 0.A.; Weichold / Blumenthal 2018: 169-196 zit. in Hurrelmann / Quenzel
2022: 202).

Zu vorteilhaften personalen Ressourcen kdnnen beispielsweise ein guter und
belastbarer physischer Zustand des Korpers sowie ein flexibles, offenes, aktives
Temperament zahlen. Auch eine Uberdurchschnittliche Intelligenz und eine positive
Grundstimmung kénnen sich positiv auf Bewaltigungsstrategien auswirken. Spezifische
Begabungen, ein konstruktives Sozialverhalten sowie ein sicheres Bindungsverhalten
zahlen ebenso zu den persénlichen Ressourcen. Ebenso wiegt die Uberzeugung,
Kontrolle und Sicherheit Uber das eigene Leben zu haben. Diese Ressourcen
beeinflussen die Fahigkeit im positiven Sinn mafgeblich, Entwicklungsaufgaben
problemlésungsorientiert zu bewaltigen (vgl. Hendry / Kloep et al. 2016: o0.A. zit. in
Hurrelmann / Quenzel 2022: 202).

Far den erfolgreichen Einsatz von Bewaltigungsstrategien sind laut Hurrelmann und
Quenzel (vgl. 2022: 202ff.) weitere drei Fahigkeiten von enormer ausschlaggebender
Bedeutung. So ist beispielsweise eine standige Lernbereitschaft des Individuums
mafgeblich daflr, ob aus Situationen, welche aus der eigenen Perspektive missgliickt
sind, Konsequenzen fur vergleichbare in der Zukunft liegende Situationen gezogen
werden koénnen. Des Weiteren ist eine gute Reflexionsfahigkeit von immenser
Bedeutung, durch die Kompetenz, sich selbst sowie getroffene Handlungen und
Entscheidungen zu reflektieren wird der Lernerfolg durch Versuch und Irrtum geférdert.
Hierflr ist es nétig, dass das Individuum maogliche alternative Handlungsweisen in
Betracht zieht sowie Ursache und Wirkungszusammenhange herstellen kann. Auch die
eigene Planungsfahigkeit in Bezug mit einer realistischen Selbsteinschatzung fordert
Bewaltigungsstrategien. Hiermit ist gemeint, dass Ziele gesetzt werden, welche erreicht
werden konnen, sowie von der jeweiligen Person Wege bzw. Methoden gefunden
werden, um diese umzusetzen. Sofern diese drei Kompetenzen bei Individuen
vorhanden sind, steigert dies die Fahigkeit, Entwicklungsaufgaben erfolgreich und
strukturiert zu meistern und reduziert Stress, der mit der Bewaltigung unvermeidbar
verbunden ist (vgl. Hurrelmann / Quenzel 2022: 202ff.).

Soziale Ressourcen koénnen sich ebenfalls positiv auf das Bewaltigen von
Entwicklungsaufgaben auswirken. Zu diesen zahlen, beispielsweise die Forderung

durch die Eltern oder Erziehungsberechtigten sowie ein hoher Bildungsgrad der Eltern,
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eine auf Selbststéandigkeit abzielende Erziehung durch erziehungsberechtigte Personen,
jedoch auch ein generell enger Zusammenhalt innerhalb der Familie sowie eine gute
Geschwisterbeziehung. Eine gute Nachbarschaft im Wohnort sowie vertrauensvolle
Beziehungen zu Erwachsenen aullerhalb der Kernfamilie koénnen ebenfalls
unterstliitzend wirken. Ebenso sind eine harmonische Gruppe von Gleichaltrigen sowie
generell stabile Freundschaften, gute Kontakte zu Lehrer*innen, positive schulische
Erfahrungen sowie unterstiitzende soziale Kontakte in der Freizeit als soziale
Ressourcen zu sehen. Von immenser Bedeutung ist, ob von vorhandenen sozialen
Ressourcen gezielt Unterstitzungen bzw. Hilfestellungen kommen (vgl. Hurrelmann /
Quenzel 2022: 203f.).

Doch selbst wenn personale sowie soziale Ressourcen vorhanden sind, kann es zu
Problemkonstellationen kommen, welche dazu fihren, dass Kinder oder Jugendliche
nicht fahig sind, Herausforderungen mit den ihnen zur Verfugung stehenden
Bewaltigungsstrategien zu bewerkstelligen. Hiermit sind krisenhafte Situationen, wie
jene, die nicht durch eigenes Handeln beeinflussbar oder veranderbar sind, gemeint wie
beispielsweise psychische oder physische Erkrankungen oder der Tod einer nahen

stehenden Person (vgl. Hurrelmann / Quenzel 2022: 204).

2.3.3 Risikowege bei der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben

Sofern es Jugendlichen aufgrund unzureichender Ressourcen sowie Kompetenzen nicht
gelingt  Entwicklungsaufgaben zu meistern, kann eine problematische
Personlichkeitsentwicklung als Folge resultieren. Ebenso konnen problematische
Verhaltensweisen  zustande kommen, wenn Jugendlichen am  Versuch
Entwicklungsaufgaben zu bewaltigen scheitern und unter den Konsequenzen leiden.
Missglliickte Versuche bei der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben kdnnen einen
enormen Druck auf die Jugendlichen erzeugen, welchen diese aufgrund von
Schamgefiihlen und Selbstschutz durch problematische Verhaltensweisen Uberspielen
(vgl. Hurrelmann / Quenzel 2022: 207). Prinzipiell lassen sich drei unterschiedliche
Risikowege von problematischen Verhaltensweisen bei Jugendlichen beobachten. Zum
einen nach aulen gerichtete externalisierende Verhaltensauffalligkeiten, welche sich
durch Aggressionen gegen andere Personen zeigen. Durch Diskriminierungen sowie
Verletzungen anderen Menschen gegeniber wird der Blickwinkel von eigenen nicht
gegluckten Entwicklungsaufgaben weggelenkt (vgl. Hurrelmann / Quenzel 2022: 207f.).
Eine weitere Mdéglichkeit von problematischen Verhaltensweisen ist, dass Jugendliche
versuchen, Entwicklungsaufgaben aus dem Weg zu gehen. Dies beinhaltet

beispielsweise, dass Jugendliche sich mithilfe von unkontrollietem Konsum von
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illegalen oder legalen Suchtmitteln sowie unbegrenzter zeitlicher Nutzung von
elektronischen Medien ablenken. Auch wechselhafte unstabile Beziehungsmuster zur
sozialen Umgebung kdnnen eine Art von Kompensation sowie Ablenkung von
Misserfolgen im Hinblick auf Entwicklungsaufgaben darstellen (vgl. ebd.: 208).
Personen, welche aus ihrer Sicht Entwicklungsaufgaben nicht oder nur unzureichend
bewaltigt haben, kénnen jedoch ebenso in nach innen gerichtete, internalisierende
Verhaltensweisen verfallen. Diese kennzeichnen sich durch ,soziale Selbstisolation,
Desinteresse, Apathie, psychosomatische Stérungen sowie depressive Stimmungen, bis
hin zu selbstverletzenden Verhaltensweisen und Suizidversuchen.” (ebd.: 208)
Menschen, welche mit diesen internalisierenden Verhaltensweisen reagieren, geben
ihrer eigenen Schwache sowie sich selbst die Schuld am Versagen, ohne
I6sungsorientiert hinsichtlich von neuen Mdéglichkeiten der Bewaltigung zu denken (vgl.
Hurrelmann / Quenzel 2022: 208).

Je nach Personlichkeit der Person kann es zu einer der drei Varianten oder auch
zu Kombinationen der Formen kommen. Aus der Sicht des Individuums, welches
diese Verhaltensweisen zeigt, werden diese als Losungen von Problemverhalten
sowie uberfordernde Anforderungen gesehen. Aus der objektiven Perspektive
stellt dieser Umgang mit Problemen jedoch keine Losung dar, da sich im Hinblick
auf die Personlichkeitsentwicklung keinerlei Veranderungen zeigen, sondern
Herausforderungen bestehen bleiben und nicht bewaltigt werden (vgl.
Hurrelmann / Quenzel 2022: 208). Verfestigen sich diese Verhaltensweisen, so
kann dies fur die ganzheitliche Entwicklung einer Person negative Konsequenzen
haben. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Person kann demnach nicht
stattfinden, wenn eine depressive Verstimmung herrscht oder der eigenen
Personlichkeit durch ausweichendes Verhalten aus dem Weg gegangen wird.
Ebenso ist eine soziale Integration in die Gesellschaft nur erschwert moglich,
wenn Interaktionen sich durch aggressive Verhaltensweisen gegenuber anderen
Personen auszeichnen (vgl. Hurrelmann / Quenzel 2022: 209). Bei allen drei
Varianten des Problemverhaltens Iasst sich laut Hurrelmann und Quenzel (vgl.
2022: 209) feststellen, dass diese Verhaltensweisen im Jugendalter in einem
starkeren Ausmal} auftreten als im vorangehenden Kindheitsalter sowie im
nachfolgenden Erwachsenenalter. Dies lasst sich dadurch begrinden, dass im
Jugendalter eine Vielzahl von Entwicklungsaufgaben in einem zeitlich gesehen
kurzen Abstand zu bewaltigen sind. Dies wird durch den starken Schub an
physischen und psychischen Antriebskraften weiters verstarkt, da diese von
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Jugendlichen angeeignet sowie getestet werden (vgl. Hurrelmann / Quenzel
2022: 209).

2.4 Lebensweltorientierung

Azizi Sarah

In diesem Kapitel mdéchten wir auf das Konzept der Lebensweltorientierung naher
eingehen, da dieses in der Arbeit mit vulnerablen Gruppen der Gesellschaft, wie
Jugendlichen mit Beeintrachtigungen oder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf,
eine mafigebliche Rolle einnimmt. Wir werden das Konzept anfangs erklaren, sowie im
Anschluss speziell auf die Bedeutsamkeit dieses padagogischen Konzeptes flr
Menschen mit Behinderungen naher eingehen.

Folgendes Zitat erklart einen spezifischen Ansatz, welcher von Bedeutung in Bezug auf

das Konzept ist:

.Pragend fir die Philosophie des Konzepts der Lebensweltorientierung ist es, nicht von sozialen
Problemen, Belastungen im Leben und vielfaltigen Handlungs- und Verhaltensschwierigkeiten
auszugehen, sondern zunachst die allgemeinen Strukturen der Lebenswelt(en) und die Normalitat

von Lebensverhaltnissen in den Mittelpunkt zu stellen.” (GraRhoff et al. 2018: 304)

Aus diesem Zitat geht vor allem der Gedanke hervor, dass nicht Problematiken der
sozialen Umgebung im Zentrum stehen, sondern die Lebenswelt eines Individuums
wertfrei gesehen sowie als Ausgangslage betrachtet werden soll. Verhaltensweisen,
welche von der Gesellschaft als nicht der Norm entsprechend definiert bzw. oft als
stérend bewertet werden, entstehen aufgrund dessen, dass das Individuum versucht,
mit den Bedingungen der Umgebung umzugehen. Soziale Arbeit unter Einbezug von
lebensweltorientierten Ansatzen setzt bei den (Alltags-)Ressourcen des Menschen an
und versucht mithilfe dieser, verborgene Winsche und Erwartungen zu erfullen (vgl.
Gral3hoff et al. 2018: 307).

Unter der alltaglichen Lebenswelt ist laut Grunwald/Thiersch (2016: o0.A. zit. in Gra3hoff
et al. 2018: 304f) die soziale Umgebung, wie etwa die Familie sowie Nachbarschaften
einer Person zu verstehen. Diese stellt den Handlungsraum fir die sogenannte
Alltaglichkeit dar, welche Handlungsmuster beschreibt, die regelmalig angewendet
werden. Neben dem sozialen Rahmen spielen jedoch auch Dimensionen wie
beispielsweise die zeitlichen oder raumlichen Vorgaben eine mal3gebliche Rolle fir das
Individuum. So haben zeitliche Rahmenbedingungen bzw. Vorgaben einen enormen

Einfluss auf den Tagesablauf, jedoch auch auf die Struktur des gesamten Lebens mit
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dessen Entwicklungs- und Bewaltigungsaufgaben. R&aumliche Dimensionen
beeinflussen Personen insofern, dass beispielsweise landliche Umgebungen sich von
stadtischen Raumen stark differenzieren. Unabdingbar ist es jedoch ebenfalls, das Alter
bzw. den Entwicklungsstand der Person im Hinblick auf die raumliche Umgebung
miteinzubeziehen. So unterscheidet sich die Lebenswelt eines Kleinkindes im landlichen
Raum im Hinblick auf die Bedurfnisse, Erwartungen, Erfahrungen, sowie Wahrnehmung
massiv von der eines Jugendlichen, sowie diese wiederum von der einer erwachsenen
Person (vgl. Gral3hoff et al. 2018: 304ff.).

Diese erwahnten Gegebenheiten, welche sich auf die Lebenswelt des Individuums
beziehen, spiegeln sich in der lebensweltorientierten sozialen Arbeit wider, indem sie
sich durch ,soziale Gerechtigkeit® im Hinblick auf die Lebenswelt bzw. das Alltagliche
der Klient*innen auszeichnet (vgl. Thiersch 2020: 97). Thiersch (vgl. ebd.: 97) erhebt
hinsichtlich der sozialen Gerechtigkeit den Anspruch darauf, die Menschen- und
Kinderrechte in die soziale Arbeit hinsichtlich der Lebensweltorientierung
miteinzubeziehen. Hierbei werden Widerspriche zu Strukturen und Vorgaben kritisch
hinterfragt, da vorgegebene Strukturen oft gesellschaftliche Differenzen verstarken.
Diesbezuglich sollen lebensweltorientierte Interventionen dabei unterstutzen, soziale
Ungleichheiten, welche aufgrund der unterschiedlichen Rahmenbedingungen existieren,
auszugleichen.

Dieser Anspruch wird in einer lebensweltorientierten sozialen Arbeit erhoben. Jedoch
befinden sich lebensweltorientierte Ansatze der sozialen Arbeit vielfach in einem
Spannungsfeld zwischen den Bedarfen der Menschen sowie wirtschaftlichen oder
sozial-gesellschaftlichen Interessen oder vielmehr Erwartungen. Fachkrafte, die das
Konzept der Lebensweltorientierung anwenden, unterstutzen Menschen, welche aus
ihrer Sicht Schwierigkeiten haben, mit den Rahmenbedingungen der Umgebung
zurechtzukommen oder Schwierigkeiten bei der Lebensbewaltigung haben. Oftmals sind
Hirden durch fehlende materielle oder soziale Ressourcen, wie beispielsweise
gesellschaftlichen Ruckhalt begriindet (vgl. GraRhoff et al. 2018: 207).

Die Methoden, welche dem Konzept der Lebensweltorientierung bzw. dem Transfer in
die Praxis entsprechen, unterscheiden sich nur gering von ublichen Interventionen der
sozialen Arbeit. So ist es bedeutsam strukturiert vorzugehen, indem erst die momentane
Situation erhoben sowie im Anschluss interpretiert wird. Danach folgt die Zielsetzung,
sowie die Erwagung der adaquaten Losungswege, um diese zu erreichen. Nach der
Umsetzung dieser geplanten Handlungen ist es unabdingbar, diesen gesamten Prozess
zu evaluieren. Eine Grundvoraussetzung ist hierbei, dass die Klient*innen hinsichtlich

dieses Gesamtprozesses in jeden dieser Schritte zum grof3tmoglichen Male
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miteinbezogen werden mussen, um ein aus klient*innenzentrierter Wahrnehmung positiv
zu bewertendes Ergebnis erzielen zu kénnen (vgl. Thiersch 2020: 158).

Kritisch hinsichtlich der Lebensweltorientierung kann hierbei angemerkt werden, dass
Fachkrafte der sozialen Arbeit oftmals eine Idealvorstellung einer ,besser” gelingenden
Lebensbewaltigung flir den Menschen vor Augen haben und diesen dadurch
bevormunden. Dadurch begriindet, dass Klient*innen mit deren Wahrnehmung und
Bedurfnissen, sowie Wunschvorstellungen stets im Mittelpunkt der sozialarbeiterischen
Interventionen von Fachleuten stehen sollten, ist es notwendig, das eigene Handeln im
Hinblick auf die Sinnhaftigkeit aus Sichtweise der Klient*innen zu reflektieren (vgl.
Gral3hoff et al. 2018: 307).

2.41 Die Bedeutung des Konzeptes der Lebensweltorientierung fiir Jugendliche und
junge Erwachsene mit Behinderungen

Far Jugendliche bzw. junge Menschen mit Behinderungen Iasst sich laut Réh (vgl. 2009:
170ff.) schlussfolgern, dass durch den Miteinbezug des Konzeptes der
Lebensweltorientierung von Fachkraften der sozialen Arbeit, Klient*innen erméachtigt
werden, ihr Leben selbsttatig zu gestalten.

Aufgrund dessen, dass kaum Literatur explizit Uber Jugendliche mit Behinderungen in
Bezug zum Konzept der Lebensweltorientierung existiert, méchte ich hier auf Gerhard
Klein (vgl. 2002: 79ff.) Bezug nehmen, welcher in seinem Buch ,Fruhférderung fur Kinder
mit psychosozialen Risiken“ auf das Konzept der Lebensweltorientierung im
Zusammenhang mit Kindern eingeht. Er fokussiert sich darauf, dass es unabdingbar ist,
lebensweltliche Zusammenhange der Kinder mit Behinderungen aufzugreifen und zu
nutzen. So bezieht Klein (vgl. ebd.: 79ff.) sich in seinem Artikel auf die Auswirkungen,
welche das Konzept der Lebensweltorientierung in das Berufsfeld der mobilen
Fruhférderung hat. Wenngleich er sich in seinem Artikel auf Sduglinge und Kleinkinder
fokussiert, kbnnen unseres Erachtens dennoch Vergleiche der Erkenntnisse auf die
Zielgruppe Jugendliche mit Behinderungen umgelegt werden.

So ist es laut Klein (vgl. ebd.: 79ff.) eine Handlungsmaxime praventiv zu arbeiten, um
der Entstehung von sekundaren Folgen von Behinderung oder Entwicklungsproblemen
entgegenzuwirken. Ein weiterer Aspekt, bei welchem sich die Grundsatze der
Frihférderung mit jenen der Lebensweltorientierung decken, ist es, dass die
Mafnahmen der Fruhférderungen sich am Alltag des Kindes orientieren sowie die
ganzheitliche Personlichkeit des Kindes zu einem groRtmoglichen Malie miteinbezieht.
Wesentlich ist die Partizipation im Hinblick auf den familiaren Rahmen der Klient*innen

hervorzuheben. Der Sozialraum Familie, welcher das Kind umgibt, wird in
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FérdermaBnahmen  miteinbezogen, indem erziehungsberechtigte = Personen
beispielsweise dazu ermachtigt werden, diese MalRnahmen teilweise selbst mit dem
Kind durchzufihren. Doch auch die berufliche Vorstellung der Fachkrafte, welche fir
Personen mit Behinderungen arbeiten, differenziert sich durch die Definition des eigenen
Aufgabengebietes enorm. Demnach sollten laut Klein (vgl. ebd.: 79ff.) Handlungen
keinesfalls als betreuende Tatigkeiten, sondern vielmehr mit der Zielsetzung der
Assistenz fur das Selbsttatig werden, der Klient*innen erachtet werden. Dies fuhrt durch
die geringere Abhangigkeit der Menschen mit Behinderungen von Fachkraften dazu,
dass die Integration der Klient*innen in die Gesellschaft weitgehend geférdert wird (vgl.
ebd.: 79ff.).

FUr uns lassen die erwahnten Aspekte die Hypothese zu, dass sich die von Klein
erwahnten positiven Auswirkungen fir Kinder in der mobilen Frihférderung bei
Jugendlichen sowie jungen Erwachsenen mit Behinderungen ebenfalls in die soziale
Arbeit zu deren Vorteil integrieren lassen. Insbesondere der Aspekt, dass die Familie
sowie Personen, mit welchen sich die Jugendlichen verbunden fiihlen, in die soziale
Arbeit von Fachkraften einbezogen werden sollen, kann unseres Erachtens auch auf die
Zielgruppe der Jugendlichen umgelegt werden. Des Weiteren ist unserer persdnlichen
Meinung nach, die Identifikation mit dem Berufsbild als assistierende Unterstitzung fur
das Selbsttatig werden der Klient*innen, auch von immenser Bedeutung und kann auf
die soziale Arbeit mit Jugendlichen umgelegt werden. Dieser Standpunkt ist unserer
Auffassung nach eng mit jenem Aspekt verwoben, dass alle MalRnahmen der Fachkrafte
sich an der Personlichkeit des Individuums orientieren sollen sowie die betreffende

Person ganzheitlich und grétmdglich involviert werden sollte.

2.5 Die Bedeutung der Wichtigkeit der Berufsausbildung und -wahl

Azizi Sarah

Einer Erwerbstatigkeit nachzugehen, sowie eine Ausbildung zum Zweck erhohter
beruflicher Zukunftsperspektiven zu absolvieren, ist im deutschsprachigen Raum von
zentraler Bedeutung. Dies beeinflusst die Teilhabechance an gesellschaftlichem Leben
mafgeblich, da Menschen, welche einer beruflichen Tatigkeit nachgehen, auch von
beruflich bedingten sozialen Kontakten profitieren kdnnen (vgl. Enggruber / Fehlau 2018:
15).

Laut Handelsmann (vgl. 2020: 188f.) wird aus der Perspektive der Jugendlichen die
gesellschaftiche  Erwartung  wahrgenommen, sich mit der  Berufswelt

auseinanderzusetzen. Demnach muisse unmittelbar nach der Beendigung der
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schulischen Ausbildung die Entscheidung flr einen Beruf bzw. einer berufsorientierten
Ausbildung getroffen werden. Mit dem Entschluss einen passenden Beruf zu finden, ist
gleichzeitig ein bestimmter Platz innerhalb der Gesellschaft zugewiesen. Um sich diesen
Platz innerhalb der Gesellschaft zu sichern, besteht ein enormer Druck fir jugendliche
Personen, im Hinblick darauf einen Beruf finden zu missen (vgl. Handelsmann 2020:
188f.). Die Berufswahl sowie Berufsfindung sollte jedoch nicht ausschlieRlich der
Funktion dienen gesellschaftliche Erwartungen zu erfullen, sondern vielmehr zur
ganzheitlichen Entwicklung der Personlichkeit durch gezielte Angebote der
Jugendberufshilfe beitragen (vgl. Enggruber / Fehlau 2018: 15). Diese
professionsbezogene  Vorstellung, welche wir bereits im Kapitel 2.3.1
,=Entwicklungsaufgaben im Jugendalter und deren Bewaltigung® theoretisch untermauert
haben, ist auch mithilfe des Konzeptes der Lebensweltorientierung zu begriinden. Aus
diesen beiden erwahnten Aspekten geht hervor, dass sich die Jugendberufshilfe in
einem Spannungsfeld zwischen marktwirtschaftlichen Interessen sowie den
individuellen Zielsetzungen, welche eng mit dem Entwicklungsstand der Jugendlichen
verbunden sind, befindet (vgl. Enggruber / Fehlau 2018: 15).

2.5.1 Entscheidungsfaktoren und Beeinflussungsfaktoren fur Jugendliche und junge
Erwachsene bei der Berufsfindung

In diesem Kapitel méchten wir uns mit Entscheidungs- und Beeinflussungsfaktoren
befassen, welche in Prozesse der Entschlussfassung hinsichtlich der Berufsfindung
einwirken. Wie zuvor erwahnt hangen Entscheidungen, welche den Ubergang in oder
aus Bildungsinstitutionen darstellen, eng mit der Berufsentscheidung zusammen. Diese
Wahlmoglichkeiten werden im Kontext biografischer sowie institutioneller Schnittstellen
getroffen. Ubergange zu Ausbildung, Bildung oder Beruf beinhalten stets Bildungs- oder
Berufsentscheidungen. Eine  Bildungsentscheidung kann jedoch nie als
abgeschlossener Prozess gesehen werden, da getroffene Beschliisse stets von den
Entscheidungstrager*innen reflektiert werden und Lernprozesse oftmals unbewusst
zukunftige Entschlusse beeinflussen (vgl. Fasching / Tanzer 2022: 33f.).

Bildungs- und Ausbildungspfade stellen eine hohe Relevanz im biografischen Kontext
dar. Sie sind jedoch aufgrund der starken Strukturiertheit sowie der niedrigen Flexibilitat
des Osterreichischen Berufs- und Bildungssystems Entscheidungen ausschlief3lich zu
einem geringen Male revidierbar. Der Begriff Berufswahl basiert auf dem
grundlegenden Gedanken, dass aus einer Vielzahl an Mdglichkeiten gewahlt werden
kann. Diese Begrifflichkeit beschodnigt jedoch die Rahmenbedingungen, welche

strukturell durch das Bildungssystem sowie berufliche Voraussetzungen oder
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Ausbildungsvoraussetzungen stark eingeschrankt sind. Bei der Begrifflichkeit der
Berufswahl sollte daher immer mitgedacht werden, dass Bildungs- und
Berufsentscheidungen zu einem wesentlichen Anteil mit Benachteiligungs- und
Exklusionsprozessen verwoben sind (vgl. Fasching / Tanzer 2022: 34).

Bei der Bildungs- und Berufswahl kdénnen entscheidungsorientierte sowie
reproduktionsorientierte  Ansatze differenziert werden. Durch diese beiden
unterschiedlichen Betrachtungsweisen kénnen Entstehungsprozesse der
Entscheidungsfindung sowie die Reproduktion von sozialen Ungleichheiten im

Lebensverlauf erklart werden (vgl. Fasching / Tanzer 2022: 34f.).

Rational Choice Ansatze

Rational Choice Anséatze in Hinblick auf Entscheidungstheorien stehen in einem engen
Verhaltnis zu Humankapitaltheorien. Menschen treffen demnach Entschllisse basierend
auf rationalen Grundgedanken und lassen sich durch Umwelteinflisse nicht in ihrer
Entscheidung beeinflussen. Fokussiert werden hinsichtlich der persénlichen
Zielsetzungen rationale Grinde, wie die 6konomische Rentabilitdt, aber auch die ,rates
of return“ — das bedeutet, dass die Einnahmen durch die Bildungsentscheidung tiber den
noétigen Investitionen liegen sollten. Soziale Ungleichheiten in der Gesellschaft werden
mithilfe dieser Perspektive durch schlecht getroffene Entscheidungen sowie sich nicht
rentierende Ausgaben begrundet (vgl. Fasching / Tanzer 2022: 35). Kritisch zu
hinterfragen ist hierbei, dass diese Ansatze die Annahme voraussetzen, dass der
Mensch ein rationales Wesen sei, welcher alle relevanten Informationen besitzt, um
diese Art von ,Kosten-Nutzen-Rechnung" prazise kalkulieren zu kdnnen. Im Hinblick auf
Bildungsentscheidungen von Jugendlichen wurde dieser Ansatz bedeuten, dass
Jugendliche Uber eine Vielzahl von Informationen verfligen, um Voraussetzungen genau
zu kennen, sowie richtig bewerten und bei rationalen Abwagungen berlcksichtigen
kénnen (vgl. Fasching / Tanzer 2022: 35f). Ein weiterer relevanter Kritikpunkt ist es, dass
kontextuelle Erfahrungen, sowie personliche, emotionale Wertungen hinsichtlich der
Entscheidungsprozesse bei Rational-Choice Ansatzen keine Rolle spielen (vgl.
Fasching / Tanzer 2022: 36).

Wahrscheinlicher ist demnach, dass Bildungsentscheidungen durch Vorerfahrungen
heuristisch begriindet getroffen werden und Umwelteinflisse, wie das soziale Umfeld
eine wesentliche Rolle spielen. Der Theorie nach Boudon (vgl.: 1974: o.A. zit. in
Fasching / Tanzer 2022: 36f.) basieren Beschlussprozesse auf Emotionen und
Assoziationen (vgl. Boudon 1974: o0.A. zit. in Fasching / Tanzer 2022: 36f.). Er entwickelt
in seiner Veroffentlichung in Bezug auf humankapitalistisches Gedankengut theoretische

Ansatze Uber primare sowie sekundare Effekte sozialer Herkunft. Als primare Faktoren
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sind demnach die soziale Herkunft sowie die Schichtzugehérigkeit zu benennen. Diese
sind wesentliche Faktoren, welche Entscheidungen flr zukiinftige Ausbildungswege vor-
und mitbestimmen. Sekundare Faktoren spielen laut Boudon (vgl. 1974: o.A. zit. in
Fasching / Tanzer 2022: 36f.) vor allem bei Bildungsubergangen eine mafRgebliche Rolle
und beeinflussen Menschen dabei, sich fir oder gegen einen Bildungsweg zu
entscheiden. Hierzu zahlen zweierlei Komponenten, einerseits die soziale Zugehorigkeit
und Schichtzugehdrigkeit und zum anderen die 6konomische Rentabilitat. So ist es in
bildungsnahen Familien so, dass das Interesse besteht, den Status durch Bildung zu
erhalten oder zu erhohen, daher wird die Bildung als Investition betrachtet. Bei
bildungsfernen Herkunftssystemen hingegen wird abgewogen, ob ein Aufstieg im
sozialen Status wahrscheinlich ist und ob sich eine Ausgabe hinsichtlich dieser lohnt
(vgl. Boudon 1974: o.A. zit. in Fasching / Tanzer 2022: 36f.). Auch wenn sich Boudons
Theorie von Rational-Choice Ansatzen durch die Miteinbeziehung von
Umwelteinflissen, insbesondere der sozialen Herkunft differenziert, stellt die ,Kosten-
Nutzen-Abwagung* ein gemeinsames Merkmal hinsichtlich der Ansatze dar (vgl. Boudon
1974: 0.A. zit. in Fasching / Tanzer 2022: 36f.)

Kritisch angemerkt werden kann hinsichtlich Boudons Theorie (vgl. Boudon 1974: o0.A.
zit. in Fasching / Tanzer 2022: 36f.), dass keinerlei persdnlichen Motive des Individuums,
wie beispielsweise biografische Einflisse oder auch habituelle Verhaltensweisen in den
Entscheidungsprozess einbezogen werden (vgl. Boudon 1974: o.A. zit. in Fasching /
Tanzer 2022: 36f.).

Reproduktionstheoretische Ansatze

Reproduktionstheoretische Ansatze hingegen setzen Entscheidungsprozesse in
Beziehung zur Gesellschaft sowie zu makrosozialen Faktoren. Diese Ansatze lassen
Ruickschlisse darauf zu, inwiefern Bildungsentscheidungen von Menschen, welche
unterschiedlichen Gruppierungen zugehdrig sind, reproduziert werden. Durch
reproduktionstheoretische Sichtweisen kdnnen Strukturen aufgezeigt werden, durch
welche Machtgefalle unterstiitzt und aufrechterhalten werden. Dies ist ein wesentlicher
Aspekt, da sichtbar gemacht wird, dass Bildungs- und Berufsentscheidungen nie von
einer neutralen Position aus getroffen werden, denn Chancen und Méglichkeiten sind in
der Gesellschaft nicht gerecht verteilt, sondern von Ungleichheit gepragt (vgl. Sponholz
/ Lindmeier 2017: 286; Bourdieu 1983: 0.A. zit. in Fasching / Tanzer 2022: 38f.).

Ein bekannter Vertreter der reproduktionstheoretischen Ansatze ist Bourdieu (vgl.
Bourdieu 1983: o0.A. zit. in Fasching / Tanzer 2022: 38f). Wesentlich fiur
Entscheidungsprozesse ist laut Bourdieu (vgl. ebd.: 38f) die Kapital- und Habitustheorie,

die sich auf die Fragestellung nach Faktoren der weiterbestehenden sozialen
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Ungleichheiten in den Blick nimmt. Das Kapital ist jedoch keinesfalls rein
wirtschaftlich/6konomisch zu sehen, Bourdieu erweitert den Kapitalbegriff fir seine
theoretischen Ansatze um kulturelles und soziales Kapital. Die Position einer Person
wird demnach aus dem Zusammenspiel der materiellen sowie immateriellen
Kapitalsorten bestimmt. Bedeutsam ist hierbei, dass sich diese Zusammensetzung und
daher auch die Position in der Gesellschaft im Laufe des Lebens verandern kann (vgl.
Sponholz / Lindmeier 2017: 290 zit. in Fasching / Tanzer 2022: 38f.).

Der Habitus als zweite wichtige Komponente der Theorie Bourdieus bezeichnet
hingegen Verhaltensweisen, welche aus Gewohnheiten und dem sozialen Umfeld
resultieren. Diese werden ebenso mafigeblich durch das Milieu gepragt, wodurch
wiederum die soziale Zugehdrigkeit und Stellung in der Gesellschaft reproduziert wird
(vgl. ebd.:  38-41). Bildungs- und Berufsentscheidungen sind laut
reproduktionstheoretischen Ansatzen stets im Kontext der momentanen sozialen
Stellung zu betrachten, welche einen sozialen Statuswechsel mal3geblich erschweren
(vgl. ebd.: 38-41).

Zu Bedenken ist jedoch bei der Darstellung der Theorie nach Bourdieu, dass
vorhandenes Kapital stets bewertet wird und marginalisierte Gruppen diskriminiert
werden. Da die Kapital- und Habitustheorie besagt, dass zu geringes Kapital zur
Verfugung steht, um einen Statusaufstieg modglich zu machen, wird Kapital
marginalisierter Gruppierungen als minderwertig bewertet. Es lage demnach an den
Gesellschaftsstrukturen, beispielsweise in Bildungseinrichtungen, vorhandenes Kapital
gleichzustellen und anzuerkennen (vgl. Yosso 2005: 70 zit. in Fasching / Tanzer 2022:
40).

Mit Blick auf das soziale Kapital mdchten wir ndher darauf eingehen, inwiefern soziale
zwischenmenschliche Beziehungen Einfluss auf die Berufslaufbahn, sowie
Jobvermittlung nehmen kénnen. Granovetter (vgl. 1973: 1360-1380) nimmt in seinem
Artikel ,The Strength of Weak Ties“ Bezug auf die Analyse sozialer Netzwerke bzw.
deren Entstehung. Er differenziert hinsichtlich zwischenmenschlicher Bindungen
zwischen starken und schwachen Bindungen. Wahrend sich starke Bindungen durch ein
sehr nahes Verhaltnis wie beispielsweise zu Familienmitgliedern oder in langfristigen
Freundschaften auszeichnen, kdnnen schwache Verbindungen insofern von starken
unterschieden werden, dass kein Naheverhaltnis, sondern lediglich eine lose
Bekanntschaft besteht. Granovetter (vgl. ebd.: 1360-1380) erforschte die Auswirkung
der zwischenmenschlichen Verbindungen auf soziale Netzwerke und kam zum
Ergebnis, dass Grofdteils schwache Verbindungen in sozialen Netzwerken eine Rolle
spielen, da diese als Briicken zwischen einer Vielzahl an Personen dienen kénnen (vgl.

Granovetter 1973: 1360-1369). Zwischen diesen losen Bekanntschaften werden eine
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Vielzahl an Informationen sowie Kontaktmdglichkeiten zu weiteren Personen
ausgetauscht. Starke Verbindungen hingegen verfolgen vielfach den Zweck, sich auf die
Bindung der involvierten Personen zu fokussieren (vgl. Granovetter 1973: 1363-1369).
Ein essenzieller Aspekt in Hinblick auf soziale Netzwerke mit dem Fokus auf die
berufliche Vernetzung ist, dass Personen, welche rein beruflich in Kontakt stehen,
einander ausschlieRlich im betrieblichen Kontext erlebt haben. Aufgrund dessen lasst
sich schlussfolgern, dass eine Vernetzung mit dem Fokus auf die Berufslaufbahn
aufgrund der Rollenkenntnis des Gegenlbers effizienter ist als bei Personen, welche
ebenso privat in Kontakt stehen (vgl. Granovetter 1973: 1369-1373). Diese Ergebnisse
legen nahe, dass Auftrage aulRerhalb der  AFit-Einrichtungen  und
Qualifizierungsprojekte, wie zum Beispiel Berufspraktika, moglicherweise eine héhere
Bedeutung fir die berufliche Vermittlung sowie den Aufbau beruflicher Netzwerke haben
als bestehende private Freundschaften oder Familienmitglieder der jugendlichen
Personen. Zusammenfassend kann hier angemerkt werden, dass Netzwerke
insbesondere berufliche Netzwerke, eine enorme Rolle im Hinblick auf die
Berufsfindung, sowie Findung eines Ausbildungsplatzes darstellen koénnen.
Einrichtungen, welche Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
Méoglichkeiten bieten, um in der Berufswelt Full zu fassen, stellen daher eine Ressource
dar, welche teilnehmende Personen mit der Berufswelt am ersten Arbeitsmarkt

vernetzen kann.

2.5.2 Problemdarstellung bei der Berufsfindung von Jugendlichen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf

Soziale Benachteiligungen verstarken sich im Lebensverlauf aufgrund der im Vergleich
zum Kindesalter immer hdéher werdenden Erwartungshaltungen vonseiten der
Gesellschaft und der Jugendlichen selbst sowie zu bewaltigenden
Entwicklungsaufgaben. Insbesondere in Ubergangssituationen kénnen sich diese auf
prekare Weise zuspitzen. Ungleiche Chancen im Hinblick auf Bildung, Ausbildung sowie
Jobmdglichkeiten sind durch offene oder verdeckte Diskriminierungspraktiken
begriindet. Besonders die Jugendphase sowie der Ubergang von der Schule in den
Beruf stellen einen Lebensabschnitt dar, welcher ein erhdhtes Risiko fur
Benachteiligungen, Diskriminierungen und Ungleichheiten birgt. Dieser Aspekt ist
dadurch begriindet, dass durch den Abschluss der Schullaufbahn die Phase des
institutionalisierten Lebensablaufes endet und anschlieBend ein hohes Mall an

individuellen Zielsetzungen sowie das Treffen von Entscheidungen vorausgesetzt wird.
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Dieses Ausmaly der Veranderung sorgt fur die Verstarkung von Unsicherheiten (vgl.
Fasching / Tanzer 2022: 41ff.).

Fiar die Entscheidung der Berufswabhl stellt sich jedoch die Frage, inwiefern Jugendliche
mit sonderpadagogischem Forderbedarf verglichen mit Jugendlichen mit einem
Regelschulabschluss, aus einer Vielzahl von Mdoglichkeiten wahlen konnen bzw.
inwiefern  Jugendliche bei Wahlmdglichkeiten aufgrund des vorhandenen
sonderpadagogischen Foérderbedarfes bereits eingeschrankt sind. Die Selektion von
Ausbildungsmadglichkeiten beginnt bereits im Pflichtschulalter, da nach der Absolvierung
der 8. Schulstufe fir Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf nicht mehr
alle Moglichkeiten offenstehen, aus welchen Jugendliche mit einem positiven
Regelschulabschluss der 8. Schulstufe wahlen kénnen (vgl. ebd.: 18f.). So ist es derzeit
lediglich mit von Ausnahmeregelungen, sogenannten Schulversuchen oder an
Privatschulen, welche eng an finanzielle Ressourcen des Familiensystems geknupft
sind, mdglich, dass Jugendliche ohne einen erfolgreichen Abschluss der 8. Schulstufe
eine ,Berufsbildende Héhere Schule” oder eine ,Allgemein Hohere Schule” besuchen
(vgl. Fasching / Tanzer 2022: 18f.). An Sonderschulen wird unter Anlehnung an die
,Polytechnischen Schulen“ das Berufsvorbereitungsjahr angeboten, welches dem 9.
Pflichtschuljahr entspricht. Dieses sogenannte Berufsvorbereitungsjahr richtet sich
speziell an Jugendliche, welche sonderpadagogischen Foérderbedarf haben und eine
Integrationsklasse oder ein sonderpadagogisches Zentrum besuchen. Meist kénnen
Jugendliche, welche das Berufsvorbereitungsjahr absolviert haben, danach eine
integrative Berufsausbildung starten. Diese kann unter anderem eine verlangerte Lehre
oder auch Teilqualifikationen darstellen und verfolgt das Interesse, Jugendliche
erfolgreich in den ersten Arbeitsmarkt zu integrieren (vgl. Fasching / Tanzer 2022: 18f.).
Benachteiligungsprozesse konnen zwar Grofteils als strukturell bedingt angesehen
werden, gesellschaftlich gesehen werden diese jedoch einem individuellen Defizit
zugeschrieben. Jugendliche werden insbesondere durch die fehlende Ausbildungsreife
oder den fehlenden Regelschulabschluss fur die Folgen selbst verantwortlich gemacht
(vgl. Fasching / Tanzer 2022: 42-46). Wie erwahnt, stellt der Ubergang von der Schule
in den Beruf eine Lebensphase dar, die fir junge Menschen herausfordernd ist. Wenn
diese zusatzlich sozial benachteiligt sind, geringe Kompetenzen, Qualifizierungen sowie
Zertifikate von Bildungsinstitutionen nachweisen kdnnen, verstarkt sich diese
Herausforderung. Ein enormes Risiko diesbezlglich haben Menschen mit besonderen
Differenzmerkmalen wie Behinderung, Fluchterfahrungen oder Migrationsbiografie (vgl.
Fasching / Tanzer 2022: 47f.).

Da betriebliche Ausbildungsplatze nach marktwirtschaftlichen Kriterien vergeben

werden, gibt es speziell fir Jugendliche mit Migrationsbiografie und/oder mit
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sonderpadagogischem Foérderbedarf ein hohes Risiko, keinen Ausbildungsplatz zu
bekommen. Dies verstarkt ihre ohnehin bereits prekare Situation, sich am freien
Arbeitsmarkt zu behaupten, zunehmend. Im Bereich der Berufsausbildung stellen daher
besonders Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf und negativem
Pflichtschulabschluss aufgrund mangelnder beruflicher Ausbildungsperspektiven, eine
vulnerable Gruppierung der Gesellschaft dar (vgl. Enggruber / Fehlau 2018: 14).

Meist kdnnen jedoch Benachteiligungen nicht ausschlieflich anhand nur eines
Differenzierungsmerkmales begrindet werden. Oftmals sind diese Merkmale eng
miteinander verwoben, sie existieren und bedingen sich wechselseitig (vgl. Fasching /
Tanzer 2022: 47-50). Dieser Aspekt der wechselseitigen Beeinflussung differenter
Merkmale lasst sich anhand der Intersektionalitadtstheorie naher ausfihren. Diese
verfolgt die Zielsetzung, differente soziale Kategorien hinsichtlich deren wechselseitiger
Beeinflussung, sowie deren Bedeutung fur Prozesse und bestehende Strukturen

hinsichtlich ungleicher Behandlung aufzuzeigen (vgl. Eberherr 2012: 61ff.).

2.6 Das Programm AusbildungsFit

Turkic Krnjic Jasmina

Im folgenden Kapitel wird das AFit-Programm eingehend beleuchtet und analysiert.
Dabei werden nicht nur seine Ziele und Zielgruppen dargelegt, sondern auch die
grundlegenden Konzepte und Prinzipien von AFit ausfihrlich erlautert, um den
Leser*innen einen umfassenden Einblick in das Programm zu bieten. Anhand der
Definition der Zielsetzungen und der Zielgruppe wird verdeutlicht, wie AFit dazu beitragt,
die Ausbildung junger Menschen zu optimieren und ihre berufliche Entwicklung zu
fordern.

Unterstiitzung beim Ubergang von Schule zu Beruf bietet das Programm AusbildungsFit,
indem es junge Menschen in Osterreich, die vor Herausforderungen beim Einstieg in
,bestimmte Berufsausbildungen® stehen oder sich wahrend ihrer Ausbildung mit den
.inhalten® oder personlichen Anliegen uUberfordert flhlen, ,zusatzliche Zeit* und
.ndividuelle Unterstitzung® beim Erwerb von Kompetenzen ermoglicht, um eine
angemessene Integration in den Arbeitsmarkt zu erreichen und sie auf ,weiterfihrende
Ausbildungen® vorbereitet, indem es ,berufliche Orientierung“ bietet und ihre persoénliche
Entwicklung férdert (vgl. SMS 2023: 5).

AusbildungsFit ist ein kostenfreies und freiwilliges Programm des Sozialministeriums,
das jungen Menschen, einschliefllich Jugendlichen mit Behinderungen oder

sonderpadagogischem Foérderbedarf, dabei hilft, sich auf eine Berufsausbildung
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vorzubereiten. Das Hauptziel von AusbildungsFit besteht darin, diese jungen Menschen
fit fir eine Berufsausbildung zu machen und ihnen die erforderlichen Fahigkeiten und
Kenntnisse zu vermitteln, um erfolgreich in ihrem gewahlten Berufsfeld zu sein (vgl.
oesterreich.gv.at 2023).
Das AusbildungsFit-Programm knlpft nahtlos an das ,Jugendcoaching® an und
unterstitzt Jugendliche dabei, grundlegende Kompetenzen zu erwerben, um ihre
sindividuelle Ausbildungsfahigkeit® zu stérken. Dadurch soll vermieden werden, dass
Jugendliche am Ubergang von der Pflichtschule in eine weiterfiihrende ,(Berufs-
JAusbildung oder in den Arbeitsmarkt“ ausgeschlossen werden (vgl. SMS 2023: 6).
Das Programm richtet sich an junge Menschen im Alter von 15 Jahren nach
Absolvierung der Schulpflicht bis zum 21. Lebensjahr bzw. bei ,Behinderungen und
Assistenzbedarf* bis zum vollendeten 24. Lebensjahr (vgl. oesterreich.gv.at 2023). Das
Hauptziel besteht darin, die Jugendlichen auf ein  weiterflihrendes
Ausbildungsprogramm in einem Lehrberuf oder einer Schule vorzubereiten (vgl. AMS
2024).
Die Sozialministeriumsservice-Broschire (vgl. 2023: 7) beschreibt das Hauptziel von
AFit folgendermallen: Jugendliche, die die grundlegenden Kompetenzen fir ihre
angestrebte (Berufs-)Ausbildung noch nicht besitzen, durch diverse Angebote wie
»1rainingsmodule, Coaching, Wissenswerkstatt und Sport* die Mdglichkeit zu geben,
versaumte ,Basisqualifikationen” und soziale Fahigkeiten zu erwerben. Dadurch sollen
sie in die Lage versetzt werden, eine Ausbildung zu absolvieren.
AusbildungsFit verknupft praktische Tatigkeiten mit Lernprozessen und erganzt sie
durch soziales Gruppenlernen, sportliche Aktivitaten und individuelles Coaching. Das
AusbildungsFit-Programm besteht aus vier Saulen, die darauf abzielen, Jugendliche in
folgenden drei Bereichen zu trainieren:

- Arbeitsverhalten

- Soziales Verhalten

- ,Berufswahlreife” (vgl. Koordinationsstelle 2024).

Auf der Berufsforderungsinstitut-Website (0.A.) wird beschrieben, wie Jugendliche im

Rahmen von AusbildungsFit konkret trainiert werden:

- ,Im Verhalten bei der Arbeit, einschlieBlich Konzentrationsfahigkeit, Sorgfalt, Plnktlichkeit,
Selbststandigkeit usw.

- Im Umgang mit anderen Menschen, wie Benehmen, dueres Erscheinungsbild, Umgang mit Kritik
und Konflikten usw.

- In der Berufswahlreife, was die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten betrifft.“ (ebd.)
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Die Teilnahme an einem AusbildungsFit-Projekt endet mit einer klaren Empfehlung fur
den nachsten Schritt in der Ausbildung. Dartber hinaus erhalten die Teilnehmer*innen

einen Abschlussbericht mit einem Kompetenzprofil (vgl. Koordinationsstelle 2024).

2.6.1 Aufnahme ins AFit

Das Jugendcoaching konzentriert sich darauf, Jugendliche ,am Ende ihrer Schulpflicht*
oder auflerhalb des schulischen Kontexts zu betreuen und zu beraten. Es identifiziert
Jugendliche, bei denen nach Einschatzung der Jugendcoaches ein Bedarf an
grundlegenden Fahigkeiten wie ,Kulturtechniken und/oder sozialen Kompetenzen®
besteht, und empfiehlt diesen eine mdgliche Teilnahme am AFit. Das Jugendcoaching
Ubernimmt somit eine Art ,Gate-Keeping-Funktion® fur die Teilnahme am AFit (vgl. SMS
2023: 9).

Thomas (vgl. 11, Z. 37-53) erklart, dass die Aufnahme ins Ausbildungsfit Uber das
Jugendcoaching erfolgt, wobei auch das AMS involviert ist, da dieses die
Lebensunterhaltskosten deckt. Das Jugendcoaching entscheidet dariber, welche
weiteren Mallnahmen am besten fir den*die Jugendliche*n geeignet sind. Der
Erstkontakt erfolgt durch das Jugendcoaching, gefolgt von einem Erstgesprach, bei dem
ein*e Coach von AFit und der*die Jugendcoach zusammen mit dem Jugendlichen
teilnehmen. Dabei wird geklart, ob Interesse seitens der*des Jugendlichen besteht und
ob der Arbeitsbereich grundsatzlich passend ist. Anschlieend werden in der Regel
Schnuppertage vereinbart, an denen der*die Jugendliche die Gelegenheit hat, sich den
Arbeitsplatz anzusehen und zu prifen, ob er oder sie sich dort wohlfiihlt. Bei
beidseitigem Interesse wird eine Probezeit von einem Monat vereinbart, wahrend der
sowohl der*die Jugendliche als auch die Organisation die Mdoglichkeit haben, zu
entscheiden, ob die Vereinbarung fortgesetzt werden soll. Wenn die Probezeit
erfolgreich verlauft, findet ein Abschlussgesprach statt und der*die Jugendliche wird
offiziell aufgenommen.

Anna (vgl. 12, Z. 120-126) erklart, dass fur die Teilnahme am Programm lediglich die
Erflllung der Schulpflicht erforderlich ist, was bedeutet, dass die Jugendlichen Uber 15
Jahre alt sein missen. Die vorherige schulische Laufbahn ist laut Anna vielfaltig und
spielt keine entscheidende Rolle. Es kann von einem regularen Pflichtschulabschluss
bis hin zu einem ARSO-Abschluss reichen, der einem Sonderschulabschluss entspricht.
Sie erwahnt auch den Fall eines Jugendlichen mit Fluchthintergrund, der nur drei Jahre
lang als auferordentlicher Schiler zur Schule ging und dann das Bildungssystem

verlie3, um sich dem Programm anzuschlief3en.
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2.6.2 Gesetzliche Grundlagen

Die Initiative ,AusBildung bis 18" wurde ins Leben gerufen, um sicherzustellen, dass alle
Jugendlichen bis zum Alter von 18 Jahren in Ausbildung sind, wie im
Ausbildungspflichtgesetz von 2016 festgelegt. Dies impliziert, dass Jugendliche nach der
»allgemeinen Schulpflicht” eine weiterflihrende Ausbildung absolvieren missen, sei es
durch den ,Abschluss der Sekundarstufe 1, eine Lehre oder andere
,BildungsmaRRnahmen“ gemall dem Gesetz. Das Hauptziel dieser Initiative der
,Bundesregierung” ist es, Jugendliche besser auf die Herausforderungen einer
ungewissen Zukunft vorzubereiten. Besonders im Fokus sind dabei Jugendliche, die
wenig Unterstitzung von ihren ,Erziehungsberechtigten® erhalten oder aus anderen
Grinden ,bildungsbenachteiligt sind oder das ,Bildungssystem“ bereits verlassen
haben. Es ist wichtig, das Bewusstsein fir die Bedeutung eines hoheren
Bildungsabschlusses sowohl bei Jugendlichen als auch bei den Eltern und allen
Beteiligten zu starken. Die Initiative strebt danach, ,Ausbildungsabbriche® zu verhindern
und Jugendliche durch ,Information, Beratung und Orientierung fur Bildung und Beruf*
besser zu unterstitzen. Im Rahmen der Umsetzung des Ausbildungspflichtgesetzes
werden Beratungs- und Begleitungsangebote fir Jugendliche verstarkt und

Bildungsangebote fir unter 18-Jahrige erweitert (vgl. Linde et al. 2018: 5).
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3 Methodischer Teil

Azizi Sarah, Turkic Krnjic Jasmina

In diesem Abschnitt werden die angewandten Forschungsmethoden fir die
Untersuchung der Unterstitzungsangebote und Herausforderungen fir Jugendliche mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf detailliert beschrieben. Zunachst wird die
Forschungsmethodik erlautert, die den Rahmen flr die Durchfihrung der Untersuchung
bildet, gefolgt von einer Darstellung der Photovoice-Methode, einschlieBlich der
Entwicklung und Zielsetzungen dieser spezifischen Forschungsform. Anschlielend
werden die Besonderheiten der leitfadengestitzten Expert*inneninterviews dargelegt.
AbschlieRend wird die Anwendung der Grounded Theory als Analysetool vorgestellt, um

die erhobenen Daten systematisch zu interpretieren und Schlussfolgerungen zu ziehen.

3.1 Forschungsmethodik

Azizi Sarah, Turkic Krnjic Jasmina

Im folgenden Kapitel gehen wir anfangs auf die Forschung unserer Studienklasse mittels
der Photovoicemethode ein, welche im Rahmen unseres Lehrforschungsprojektes des
Masterlehrganges Sozialpadagogik an der Fachhochschule St. Pélten durchgefiihrt
wurde. Das Forschungsprojekt unter der Leitung von Frau Mag. Renner und Frau Prof.
Mag. Dr. Binder wurde partizipativ mit 16 Jugendlichen aus zwei niederosterreichischen
AFit- Einrichtungen sowie einem Qualifizierungsprojekt durchgefihrt. Die Fragestellung
dieser Hauptforschung lautete: ,Welche Themen beschaftigen Jugendliche nach
Abschluss einer Sonderschule oder der Schullaufbahn mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in einem Qualifizierungsprojekt oder einer Einrichtung von AusbildungsFit
in Niederosterreich im Kontext von (Berufs-)Ausbildung und Berufsfindung?“ Die
Photovoicemethode ermoglichte es den teilnehmenden Jugendlichen sich mittels
Fotografien auszudriicken und ihre fur sie relevanten Themen zu kommunizieren (vgl.
Binder / Renner 2022: 2-7).

Der Schwerpunkt unsere Masterthese beinhaltet eine umfassende Analyse der aktuellen
Hilfsangebote fur Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, in zwei
verschiedenen AusbildungsFit Einrichtungen in Wien. Diese Analyse der aktuellen

Unterstitzungsangebote stitzt sich auf insgesamt fiinf Expert*inneninterviews, wovon
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vier Personen als Coaches direkt mit den Jugendlichen arbeiten und ein Interviewpartner
eine Leitungsfunktion innehat. Bereits im ersten Kontakt mit der Einrichtungsleitung
wurde transparent kommuniziert, dass zwecks der Datenauswertung im Rahmen der
Interviews Tonaufnahmen gemacht werden. Dabei wurde versichert, dass samtliche
Aufzeichnungen nach Abschluss der Analyse geléscht werden. Diese Vorgehensweise
sicherte nicht nur die Integritat der Interviewpartner*innen, sondern gewahrleistete auch
die Vertraulichkeit der erhobenen Daten.

Des Weiteren wurden Hurden und Herausforderungen, denen Jugendliche mit
sonderpadagogischem Forderbedarf bei ihrer Berufsausbildung, sowie Berufsfindung in
zwei AFit-Einrichtungen in Niederdsterreich sowie einem Qualifizierungsprojekt
gegenuberstehen, erfasst. Hierbei wurden Expert*inneninterviews gefihrt, um
spezifische Einblicke (seitens der Expert*innen) in die Berufsausbildung und
Berufsfindung dieser Zielgruppe zu erhalten. Besonders hervorzuheben ist die
Verknupfung dieser Ergebnisse mit den Perspektiven der Jugendlichen aus der
Photovoice-Forschung, um ein umfassendes Bild der Situation zu erhalten. Die Auswahl
der Einrichtungen erfolgte gezielt, um die Sichtweise der Fachleute, die in den
Einrichtungen tatig sind, mit den Perspektiven der Jugendlichen besser vergleichen zu

konnen.

3.2 Photovoice

Azizi Sarah

In folgendem Kapitel méchten wir auf die Forschungsmethode Photovoice naher
eingehen, welche im Zuge des Projektes unserer Studienklasse angewendet wurde. Im
Allgemeinen handelt es sich bei Photovoice um eine Erhebungsmethode, in der die
Lebenswelt einer bestimmten Zielgruppe den Forschungsfokus darstellt. Dies geschieht,
indem die Teilnehmer*innen der Forschung partizipativ in den Gesamtprozess als
Expert*innen miteinbezogen werden. Personen, welche der Zielgruppe der Forschung
entsprechen, die sogenannten Co-Forscher*innen werden nach einer Eingangsphase,
in der gemeinsam die Fragestellungen bzw. der Fokus der Forschung bestimmt wird,
damit beauftragt Fotos aus ihrer Lebenswelt zu erstellen. Dieses Bildmaterial bildet im
Anschluss die Grundlage, um Diskussionen anzuregen, sowie Themen, die essenziell
fur die Community sind, aufzuzeigen. Anhand des von der Zielgruppe erstellten
Bildmaterials kénnen in Kombination mit Gruppendiskussionen Uber die inhaltlichen

Aspekte der Fotos, Bedarfe analysiert und ausformuliert werden. Im Anschluss werden
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partnerschaftlich mit den CO-Forscher*innen Handlungsempfehlungen fir politische
Entscheidungstrager*innen abgeleitet und an diese vermittelt (vgl. Reicher 2020: 147f).
Die Methode Photovoice eignet sich insbesondere fir Menschen aus vulnerablen
Gruppen, welche etwa Schwierigkeiten dabeihaben, sich ausschlieRlich verbal
auszudricken. Bei Menschen mit Behinderungen steuert diese Forschungsmethode
beispielsweise mdglichen Hurden, welche durch eine ausschlief3lich verbale oder
schriftliche Ausdrucksweise entstehen kénnten, entgegen (vgl. Jurkowski 2008: 1-11 zit.
in Reicher 2020: 149).

Wir gehen nun auf den Ablauf unserer durchgeflihrten Hauptforschung detailliert ein,
indem wir uns auf die einzelnen Schritte unserer Hauptforschung mit Jugendlichen, die
sich in einem niederdsterreichischen Qualifizierungsprojekt oder an zwei
niederdsterreichischen AFit-Einrichtungen befinden beziehen.

Im Zuge der Forschung waren vier Workshops geplant, welche an das 7-stufige
Verfahren der Forschung nach Hella von Unger (vgl. 2014: 69) angelehnt waren: 1.
Planung & Vorbereitung, 2. Schulung der Teilnehmenden, 3. Feldphase, 4.
Diskussion/Analyse, 5. Auswertung & Ergebnisse, 6. Prasentation & Nutzung, 7.

Evaluation (vgl. ebd.: 70f.). Auf die einzelnen Schritte gehen wir im Folgenden naher ein:

Planung & Vorbereitung; Mitforschende finden
Anfangs stellte die Phase der Planung und Vorbereitung der Forschung einen

wesentlichen ersten Schritt dar. Hierzu ist es selbstverstandlich unabdingbar, das
Forschungsinteresse auszuformulieren und insofern einzugrenzen, dass die
Beantwortung der Forschungsfrage mithilfe der Forschungsmethoden umgesetzt
werden kann. Aufgrund dessen, dass es vor dem Beginn der Forschung kaum
Erhebungen zu der Zielgruppe Jugendliche mit sonderpadagogischem Férderbedarf an
AusbildungsFit Einrichtungen sowie Qualifizierungsprojekten gab, welche die
Perspektive der Jugendlichen beinhaltete, entstand das Interesse der Projektleitung,
eine Forschung in die Wege zu leiten, welche die Sichtweise der Jugendlichen erfasst.
Die Erhebungsmethode Photovoice, wurde fur das Lehrforschungsprojekt gewanhlt, da
das erstellte Bildmaterial unterstitzend auf die Kommunikation der Zielgruppe
Jugendliche und junge Erwachsene mit Behinderungen bzw. sonderpddagogischem
Foérderbedarf wirken kann (vgl. Jurkowski 2008: 1-11 zit. in Reicher 2020: 149). Ein
weiterer Aspekt, welcher bestarkend auf die Wahl der Methode eingewirkt hat, ist es,
dass moderne Technologien sowie soziale Medien durch den stetigen Aufschwung in
den letzten Jahren dazu beigetragen haben, dass sich eine Vielzahl an Personen der
Gesellschaft und insbesondere auch Jugendliche durch visuelle Bilddarstellungen

definieren (vgl. Reicher 2020: 147f). Daher eignet sich die Herangehensweise, die
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Lebenswelt von Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Fotos darzulegen. Diese
Methode kann daher als niederschwellig fur die Co-Forscher*innen definiert werden, da
angenommen werden kann, dass die Vorgangsweise des Fotografierens mittels
Smartphones einem Grolf3teil der teilnehmenden Jugendlichen bekannt ist.

Um Einrichtungen bzw. Jugendliche von Institutionen zum Zweck der Forschung
anzuwerben, bzw. diese von einer Teilnahme am Forschungsprojekt zu Uberzeugen,
wurde von der Projektleitung Kontakt zu AFit Einrichtungen und Qualifizierungsprojekten
in Niederdsterreich aufgenommen. In allen interessierten Institutionen wurde das Projekt
den Mitarbeiter*innen sowie Jugendlichen vor Ort in der Einrichtung vorgestellt. Die
Jugendlichen  wurden  uUber die = Rahmenbedingungen des  geplanten
Forschungsprojektes informiert und auch die Anmeldung der Jugendlichen fir den
ersten Startworkshop fand bei der Projektvorstellung in den Einrichtungen statt.

Als personlicher Benefit bzw. Motivation zur Teilnahme wurde vereinbart, dass alle
teilnehmenden Jugendlichen am Ende des Projektes eine Praktikumsbestatigung der
FH St. Polten ausgestellt bekommen wirden, in welcher die Teilnahme am
Forschungsprojekt: ,Future? Mentoring! Lebensentwirfe und berufliche Perspektiven
Jugendlicher mit Lernschwierigkeiten im Ubergang von Schule zu Ausbildung —
Mentoring als mdgliche Erganzung professioneller, sozialpadagogischer Begleitung*
nachgewiesen werden kann. Diese Praktikumsbestatigung kdnnen Jugendliche
beispielsweise flir zuklnftige Bewerbungen nutzen. Sie beinhaltet die Information,
welche spezifischen Fahigkeiten im Zuge des Forschungsprozesses von den
teilnehmenden Jugendlichen erworben wurden. Skills, welche auf den Bestatigungen
angefuhrt sind, liegen in unterschiedlichen Bereichen. Teils waren es technische
Kompetenzen, wie etwa der Erstellung von Fotos, sowie deren Ubermittlung an die
forschenden Teilnehmer*innen. Des Weiteren wurden Kenntnisse im Gebiet der
Datenschutzrichtlinien sowie ethische Aspekte bei der Erstellung des Bildmaterials bzw.
ethische Richtlinien von den Jugendlichen erworben. Auch Fachkenntnisse, welche im
Zuge des Forschungsprozesses notig waren, spielten eine maligebliche Rolle.
Beispielsweise wurden die Fragestellungen partizipativ mit den Jugendlichen Co-
Forschenden entwickelt, sowie im Anschluss die Fotos zu diesen Forschungsfragen
erstellt. Erkenntnisse aus dem Bildmaterial wurden verbalisiert und ausformuliert.
Aufgrund der Gesamtgruppe des Forschungsteams waren jedoch auch soziale
Fahigkeiten von zentraler Bedeutung. Der respektvolle Umgang miteinander, sowie das
Ausreden lassen aller Teilnehmer*innen, aber auch der Mut vor der Kleingruppe oder
Gesamtgruppe etwas zu sagen, sind Beispiele flir soziale Skills, welche erworben bzw.

im Zuge der Forschung gestarkt wurden.
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Nach dem ersten Schritt, welcher die Kontaktaufnahme mit den Einrichtungen und
Jugendlichen Co-Forscher*innen implizierte, wurden weitere Vorbereitungen
gemeinsam mit den Jugendlichen getroffen, um die Feldphase der Forschung starten zu
kénnen. Im Zuge des ersten Workshops, dem sogenannten ,Start-Workshop“ lernten
sich alle Teilnehmer*innen des Forschungsprojektes kennen. Zur Gesamtgruppe des
Forschungsteams zahlen neben den Jugendlichen auch die Projektleitung sowie die
Studierenden. Dieser Kennenlernprozess fand mithilfe unterschiedlicher spielerischer

Zugange statt.

Schulung der Teilnehmenden
Auch der zweite Schritt der Forschung nach Hella von Unger (vgl. von Unger 2014: 69),

die ,Schulung der Teilnehmenden®, war bereits im ersten Workshop impliziert. Im Zuge
der Lehrveranstaltung wurde ein detailliertes Konzept bezlglich nétiger Kompetenzen
erstellt, welche an die Co-Forschenden im ersten Startworkshop vermittelt wurden. Die
Datenschutzbestimmungen, wurden in einfacher Sprache erklart sowie die Zustimmung
der Teilnehmer*innen zu Audioaufzeichnungen von Diskussionsrunden und deren
Verwendung zum Zwecke der Forschung eingeholt. Sehr essenziell war es des Weiteren
den Co-forschenden Personen ethische Rahmenbedingungen bezuglich der Fotografie
zu vermitteln, beispielsweise beinhaltete dies, dass nur Personen auf den Fotos
ersichtlich sein dirfen, welche wissen, wofir dieses Bildmaterial verwendet wird und
diesem Zweck ausdricklich zustimmen. Da es eine definierte Zielsetzung der
Projektleitung mit uns Studierenden war, die Co-Forscher*innen in den Gesamtprozess
der Forschung einzubeziehen, wurden auch die Fragen, zu welchen in der Feldphase
Fotos erstellt wurden, gemeinsam erarbeitet. Jedoch existierten bereits im Vorfeld
Vorschlage fir Fragestellungen, welche mittels der SWOT-Analyse von der
Studienklasse ausgearbeitet wurden.

Wir méchten an dieser Stelle auf die SWOT-Analyse eingehen, welche zur Erstellung
der Fragestellungen herangezogen wurde. Die SWOT-Analyse wurde in den 1960er-
Jahren vorerst fur Unternehmen entwickelt, um die eigene Positionierung im Hinblick auf
das Management, Marketing, sowie Controlling besser planen zu kénnen. Diese
Methode zielt darauf ab, die Starken (Strenghts), Schwachen (Weaknesses), Chancen
(Opportunities) und Risiken (Threats) zu erheben (vgl. von der Gathen 2002: 230-230
zit. in Unrein 20213: 516).

Die von der Studiengruppe vorformulierten Fragestellungen wurden hinsichtlich der
Formulierung, sowie auch inhaltlicher Aspekte mit den Jugendlichen gemeinsam
besprochen und entsprechend angepasst und abgedndert — diese sind im nachsten

Punkt ,Feldphase® genauer erlautert.
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Um es den Co-Forscher*innen zu ermdglichen, wahrend des Gesamtprozesses der
Forschung Unterstiitzung, beispielsweise bei Rickfragen zu haben, war es auch ein
wesentlicher Teil der Forschung, dass jede jugendliche Person eine*n Mentor*in aus der
Studienklasse zur Seite hatte, um sicherzustellen, dass auftretende Fragen jederzeit,
auch zwischen den Workshops an diese gerichtet werden kdnnen. Hierflr wurden die
Studierenden in zwei Teilgruppen unterteilt, wobei eine davon vorrangig fur die
Begleitung der Jugendlichen wahrend der Forschung vorgesehen war, wahrend sich der
andere Teil fur die Vorbereitungen sowie Durchfihrung der Workshops zusténdig
erklarte. Diese Findung der Mentor*innen und Mentee Tandems fand ebenfalls im ersten
Workshop statt, indem die Mentor*innen sich vorstellten und die Jugendlichen sich
danach Mentor*innen zuordneten. Diese Integration von Mentoring in die Methode
Photovoice wurde auf Initiative der Lehrgangsprojektleiterinnen eingefihrt. Das
zusatzliche Unterstutzungsangebot des Mentorings sollte gewahrleisten, dass die
Zielgruppe der Co-Forschenden mit der Aufgabenstellung, insbesondere wahrend der
Feldphase Fotos von ihrer Lebenswelt zu machen, aber auch hinsichtlich
organisatorischer Rahmenbedingungen nicht tberfordert ist. Es hat sich bewahrheitet,
dass dieses Unterstlitzungsangebot sinnvoll und notwendig fiir die Zielgruppe war, da
sich zeigte, dass die Hilfestellung der Mentor*innen angenommen wurde und es zu
zahlreichen Rickfragen seitens der Mentees kam. Dadurch, dass die Co-Forscher*innen
eine Ansprechperson hatten, konnten viele Unklarheiten sowie Unsicherheiten geklart
werden. Auch organisatorische Angelegenheiten, wie beispielsweise die Ankunftszeit
der Jugendlichen vor den Workshops am Bahnhof, konnte durch die Mentor*innen

koordiniert werden.

Feldphase
AnschlieRend an den ersten Workshop war der Auftrag an die Jugendlichen, in einer

sogenannten Feldphase Fotos zu den funf vereinbarten Fragestellungen zu erstellen:

Was fallt dir ein, wenn du an Arbeit denkst? Arbeit ist flr mich...
Was machst du in der Arbeit und wie geht es dir dabei?
Wobei brauchst du Hilfe?

Was wiinsche ich mir flr/bei/in der Arbeit?

o kb w0 Dd =

Woflr gehe ich arbeiten?
Die Co-Forscher*innen Ubermittelten ihre erstellten Fotos an die Mentor*innen, welche

die Fotos sammelten und speicherten. Diese wurden von den Forscher*innen

ausgedruckt zum zweiten Workshop mitgebracht.
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Diskussion/Analyse
Das von den Co-Forscher*innen erstellte Datenmaterial stellte die Basis der ersten

Kleingruppen-Diskussionen dar, die beim zweiten Workshop durchgeflihrt wurden.
Ablauf dieser Diskussionen war es, dass erst diejenigen Jugendlichen, welche das Foto
nicht erstellt haben, gefragt wurden, was sie auf dem Foto sehen, um so
unvoreingenommen ihren Eindruck zu verbalisieren. Erst im Anschluss gab die Person,
welche das Foto erstellt hatte, Aufschluss dartiber, warum das Foto erstellt wurde und
was die Person damit ausdriicken wollte. Als Abschlussfragestellung lautete der Auftrag
wiederum an die Gruppe, zu benennen, welche Bedeutung das Foto bzw. das zu dem
Foto Gesagte fir Jugendliche in AFit Einrichtungen sowie Qualifizierungsprojekten hat.
Dieser Ablauf wurde bei allen Fotos, welche von den Kleingruppenteilnehmer*innen zur
Verfugung gestellt wurden, angewendet. Die Kleingruppendiskussionen wurden
aufgezeichnet und von den Studierenden ausgewertet. Beispielsweise wurde zu einem
Foto, von der jeweiligen Kleingruppe angemerkt: ,Dass sie, wenn sie was macht, halt
dran bleibt und nicht so, ach ich habe keinen Bock mehr, und mache was anderes. Also
Willenskraft oder Durchsetzungskraft, ja, beides wirde ich da einbringen. Ja, ja, und das
ist auch gut fur die Arbeitswelt. So Willenskraft, Durchhaltevermégen.*
(Gruppendiskussion ,Ente“ - Workshop 2, Z. 1004-1007)

Auswertung und Ergebnisse
Im Anschluss an die Kleingruppendiskussionen trafen sich die Teilnehmer*innen wieder

in der Gesamtgruppe. Die Co-forschenden Personen wurden gefragt, wie es ihnen
ergangen ist und wie ihre Eindricke wahrend der Diskussion waren. Auch Themen,
welche bei der Diskussion in den Kleingruppen vorrangig waren, wurden
zusammengefasst sowie Unterschiede und Gemeinsamkeiten sichtbar gemacht. Die
Rickmeldungen der Gesamtgruppenteiinehmenden wurden von den beiden
Moderator*innen mittels Flipchart festgehalten, um diese Wortmeldungen auch in die
Evaluation des Workshops drei einflieien zu lassen. Nach diesem zweiten Workshop
wurden die auditiven Auszeichnungen der Kleingruppendiskussionen von den
Student*innen in Teams transkribiert, sowie mittels Grounded Theory (siehe
Ausfiihrungen dazu im Kapitel 3.4 Grounded Theory) ausgewertet und zu Kategorien
zusammengefasst.

Unabdingbar fiir die Qualitatssicherung ist es jedoch im Anschluss, im Hinblick auf die
Richtigkeit dieser Ergebnisse, mit den Co-Forschenden Personen, Ricksprache zu
halten, um die finalen erhobenen Daten zu verifizieren. Dies fand im Zuge des dritten
Workshops in Kleingruppen statt, indem die Kategorien sowie Unterkategorien

prasentiert wurden und riickgefragt wurde, ob diese Ergebnisse fir die Co-Forschenden
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Personen stimmig sind oder ob es fur die Jugendlichen noch wichtige Themen gibt,
welche bisher nicht erwahnt wurden (vgl. Protokoll: Vorbereitung Photovoice Workshop
3).

Ebenfalls wurden am Ende des dritten Workshops Ideen festgehalten, wie bzw. an wen
die gemeinsamen Forschungsergebnisse vermittelt werden sollten. Hierfir kamen einige
Ideen der Jugendlichen, wie unter anderem eine Unterschriftenaktion, eine
Demonstration sowie die Erstellung eines Reels, welches in den sozialen Medien geteilt
werden konnte, war beispielsweise die Rede. Auch ein Flyer zum Zwecke der
Sichtbarmachung der Forschungsergebnisse sollte entworfen werden. Weiters war
geplant, die Forschung sowie die Ergebnisse der Forschung im Zuge des llse-Arlt
Symposiums Interessent*innen, sowie speziell politischen Entscheidungstrager*innen

zu prasentieren (vgl. Protokoll: Vorbereitung Photovoice Workshop 3).

Prasentation und Nutzung
Einige dieser Ideen bzw. die Vorbereitungen, welche fir die Umsetzung der Ideen nétig

waren, wurden im vierten Workshop, dem sogenannten Evaluationsworkshop
bearbeitet, wobei die Studierenden sowie die Co-Forscher*innen sich nach den
Interessensgebieten zu Gruppen zuordneten. Ziel war es im ersten Schritt
Handlungsempfehlungen zu entwickeln, um diese dann mithilfe von Endprodukten
prasentieren zu kénnen. In diesem Workshop ist ein Video entstanden, sowie ein
Rohentwurf eines Flyers, welcher beispielsweise wahrend des Arlt Symposiums 2023
(vgl. FH-St. Pélten 2023) gezeigt und verteilt wurde, bei welchem die Forschung in einem
Workshop vorgestellt, sowie die Ergebnisse prasentiert wurden. Gemeinsam mit den
Jugendlichen fanden auch Uberlegungen statt, an wen die Ergebnisse vermittelt werden

sollten und wer zu diesem Symposium eingeladen werden sollte.

Evaluation
Die Evaluation der einzelnen Workshops, fanden im Laufe der Forschung bereits

wahrend der jeweiligen Workshops statt, da die Jugendlichen um ihre Ruckmeldung
gebeten wurden. Nach Abschluss der Forschung, erhielten die CO-Forscher*innen bei
einem gesonderten Termin in der Einrichtung der Jugendlichen ihre Praktikumsmappen,
in welcher sich die anfangs erwahnten Bestatigungen an der Teilnahme des
Forschungsprojektes befanden. Bei diesem Anlass fand eine abschlielende Evaluation
des gesamten Forschungsprojektes statt - die Jugendlichen wurden gebeten zu
erzahlen, wie sie das Projekt empfunden haben, was sie persdnlich daraus mitnehmen
konnten und was sie gemeinsam dadurch erreicht haben. Die Rickmeldungen der

Jugendlichen am Ende des vierten Workshops waren, dass es sehr interessant war, Tell
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der Forschung zu sein. Eine teilnehmende jugendliche Person gab an, dass sie sehr
gerne an der FH-St. Pdlten studieren wurde, weil es ihr an der FH sehr gut gefallt (vgl.
Gedéachtnisnotiz Workshop 4).

Erganzend dazu fand ebenso in einer Lehrveranstaltung an der FH-St. Pdlten eine
Evaluation des Projektes mit allen teilnehmenden Studierenden statt. Erst wurde
aufgeteilt in Kleingruppen besprochen und festgehalten, welche persdnlichen Highlights
aus dem Forschungsprozess jede Person mitnehmen konnte, was jede*r personlich
anders machen wirde. Auch erreichte Lerneffekte durch die Forschung und auch die
Gruppenprozesse der Forschungsgruppe wurden miteinbezogen. Ergebnisse waren
beispielsweise, dass es interessant war einen gesamten Forschungsprozess zu planen,
durchzufiihren sowie mitzugestalten. Positiv war es, dass keine merkbaren
Komplikationen bzw. Pannen wahrend der durchgeflihrten Workshops entstanden sind,
da jedes Detail des Ablaufes durchgeplant war und umgesetzt werden konnte. Es war
ebenfalls fur viele Studierenden eine tolle Erfahrung, die Ergebnisse der Forschung mit
den Jugendlichen zusammen an Interessent*innen im Zuge des llse-Arlt Symposiums
weiterzuvermitteln. Besonders ist es einem Grofdteil der Student*innen in Erinnerung
geblieben, dass jugendliche Teilnehmer*innen durch den Forschungsprozess
.empowert® wirkten und es so wirkte, als ob das Selbstbewusstsein wahrend des
Forschungsprozesses gestiegen ware. Dies war beispielsweise dadurch merkbar, dass
eine jugendliche Person im Zuge des Symposiums vor den Interessent*innen
gesprochen hat, die zu Beginn des ersten Workshops sehr schichtern wirkte und eine
gebuckte Korperhaltung zeigte (vgl. Gedachtnisnotiz Workshop 1; Gedachtnisnotiz Arlt
Symposium 2023).

3.2.1 Die Entstehung, sowie anfangliche Zielsetzungen der Photovoiceforschung

Nun mdchten wir im Anschluss auf die praktische Ausfiihrung des Forschungsprojektes
naher auf die Anfange der Photovoiceforschung eingehen. Begriindet durch den
fortschreitenden Aufschwung der Technik im zweiten Teil des 20. Jahrhunderts, fanden
Methoden, welche visuelle Darstellungen, beispielsweise von Fotografien, erganzend in
die Feldforschung einflieRen lieien, vermehrt Anklang. Charakteristisch fur partizipative
Forschungsmethoden, im sozialen Bereich ist es, dass an den Forschungen
teilnehmende Personen sowohl an der Erhebung der Daten als auch an der Auswertung
zu einem groRtmdglichen Male beteiligt sind. Des Weiteren soll der Prozess die
Teilnehmer*innen zum Selbsttatig werden, im Sinne von Veranderungsprozessen,

welche durch sie initiiert werden sollen, empowern. Partizipative Forschungsmethoden
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erheben den Anspruch, nicht ausschlieRlich das Forschungsinteresse, sondern auch die
positiven Auswirkungen fur die Zielgruppe zu fokussieren (vgl. von Unger 2014: 70).
Ursprunglich wurde die Forschungsmethode ,Photovoice® von Caroline Wang und Ann
Mary Burris in den 1980er-Jahren in China entwickelt. Ziel der urspringlich ersten
Photovoiceforschung war es, in landlichen Gebieten wohnende Frauen in
Entscheidungsprozesse zum Gesundheitssystem, welches zu diesem Zeitpunkt neu
entwickelt wurde, einzubinden (vgl. Reicher 2020: 148). Die Forschung fand in der
Provinz Yunnan statt, welche durch Armut sowie einen Gkonomischen und sozial
schlechten Status der Bevdlkerung gekennzeichnet war. Ausschlaggebend fir die
Entscheidung, diese landliche Region zu wahlen war jedoch, dass Gesundheitskrisen,
wie beispielsweise Malaria und Cholera sich um ein Vielfaches haufiger sowie
verheerender in der Bevdlkerung, verglichen mit anderen Gebieten der chinesischen
Gesamtbevolkerung ausbreiteten. Im Laufe der Forschung wurde rasch klar, dass der
wirtschaftliche sowie soziale Status der Einwohner*innen einen wesentlichen Einfluss
auf ihre Gesundheit hat, und diese zwei Komponenten nicht voneinander getrennt
gesehen werden kdnnen, sofern sich die Gesamtsituation fur die Frauen der Region
verbessern sollte (vgl. Burris / Wang 1994: 177). Wahrend die Photovoiceforschung laut
Reicher (vgl. 2020: 148) anfangs durch kritische Emanzipation gekennzeichnet war,
veranderte sich diese Einstellung im Laufe der Zeit, indem sie sich vermehrt an der
Technik, sowie an Interventionen orientierte.

Die Photovoiceforschung verfolgt, laut Wang und Burris (vgl.1994: 177), die diese
Methode in den 1980er-Jahren entwickelten, folgende drei Ziele: 1. Menschen zu
befahigen, die Ressourcen, Winsche und Bedarfe ihnrer Community abzubilden, sowie
zu reflektieren. 2. Kritische Dialoge sowie aufschlussreiche Eindricke Uber fir sie
relevante Aspekte durch Diskussionen in Kleingruppen sowie auch der gesamten
Gruppe des Forschungsteams Uber das visuelle Datenmaterial zu initieren und zu
fordern. 3. Politische Entscheidungstrager*innen zZu erreichen, um
Veranderungsprozesse zu initiieren (vgl. ebd.: 369). Dies deckt sich auch mit den

Zielsetzungen der von uns durchgefiihrten Photovoiceforschung.

3.3 Besonderheiten der leitfadengestitzten Interviews

Azizi Sarah

In diesem Kapitel mochten wir auf die Besonderheiten von leitfadengestitzten
Expert*inneninterviews naher eingehen sowie unsere Durchfihrung dieser Methode

naher ausfihren. Die Wichtigkeit von Expert*inneninterviews, in
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sozialwissenschaftlichen Disziplinen ist unumstritten und zeigt sich insbesondere daran,
dass Interviews mit Fachkraften als elementare Basis von Forschungsroutinen gelten.
Diese Methodik wird sowohl erganzend zu weiteren Erhebungen als auch als
eigenstandige hauptsachliche Erhebungsmethode angewendet (vgl. Bogner et al. 2014:
1). Im Zuge unserer Forschung wurden die leitfadengestitzten Interviews mit
Expert*innen zum Zwecke der Datenerhebung von Fachkraften an AFit-Einrichtungen
sowie einem Qualifizierungsprojekt angewendet. Mit der Durchfliihrung der Interviews,
wurde von uns die Zielsetzung verfolgt die Perspektive der Expert*innen in Hinblick auf
bestehende Unterstutzungsangebote in AFit-Einrichtungen sowie
Qualifizierungsprojekten zu erfassen. Des Weiteren sollten speziell Hirden und
Herausforderungen fur die Jugendliche, sowohl aus der Perspektive der Fachkrafte als
auch aus der Sichtweise der Jugendlichen erfasst, sowie einander gegenuberzustellen
werden, um einen multiperspektivischen Blickwinkel zu gewahrleisten. Die Erhebung der
Perspektive von Jugendlichen wurde mittels der Forschungsmethode Photovoice
durchgefiihrt (Nahere Ausfihrungen hierzu befinden sich im Kapitel 3.2 Photovoice.)
Bogner et al. (vgl. 2014: 2) nimmt Bezug darauf, dass die sogenannte rekonstruktive
Sozialforschung, vorrangig das Ziel verfolgt, subjektive Deutungen, sowie
Interpretationen aufzuzeigen, sowie diese einander gegenuberzustellen. Im Gegensatz
dazu kann eine Forschung, welche nicht rekonstruktiv ist, dadurch definiert werden, dass
Fakten erhoben werden, welche keinen Spielraum fur subjektive Meinungen zulassen
(vgl. Bogner et al. 2014: 2). Dies spiegelt auch unser Forschungsinteresse im Zuge
dieser Masterarbeit wider, da unsere Erhebungen Meinungen, sowie Wahrnehmungen
und Blickwinkel von Personen, die in das Forschungsfeld involviert sind, widerspiegeln
sollen. Eine weitere Besonderheit von Expert*inneninterviews ist es, dass sich das
Interesse der interviewenden Person bzw. Personen nicht an methodischen Kriterien,
sondern vielmehr an der zu interviewende Person als Expert*in fir einen bestimmten
Bereich, welcher erforscht werden soll, manifestiert (vgl. ebd.: 9). So steht beispielsweise
beim problemzentrierten Interview (vgl. Witzel / Reiter 2012: o0.A. zit. in Bogner et al.
2014: 9) oder beim narrativen Interview (vgl. Schutze 1983: 283-292 zit. in Bogner et al.
2014: 9) die Forschungsmethodik klar im Vordergrund, jedoch beim
Expert*inneninterview das Interesse an der zu interviewende Person, sowie deren Rolle
im zu erforschenden Bereich (vgl. Bogner et al. 2014: 9). Unser Interesse an den
interviewten Personen ist durch deren berufliche Rolle als Arbeitsanleiter*innen und
Coaches fir die Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf manifestiert.
Durch die Interviews erhofften wir uns empirische Erkenntnisse der Expert*innen im
Hinblick auf aktuell bestehende Unterstitzungsangebote an den Einrichtungen zu

erforschen. Ebenso sollten durch die Interviews Hurden und Schwierigkeiten der
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Jugendlichen bei der Berufsfindung und Berufswahl aufgezeigt werden. Hinsichtlich der
Rolle als Fachkraft in einem spezifischen Bereich kann die Kritik geduRert werden, dass
sich Expert*innen durch ihr Fachwissen in einem bestimmten Bereich von der
Gesellschaft abheben. Durch die Bezeichnung als Expert*in wirden diese, Personen
gegenuber, welche nicht dieser Gruppierung zugehdrig sind, als hierarchisch
hoéhergestellt wirken (vgl. ebd.: 11f). Dadurch, dass das Wissen der Expert*innen jedoch
in der Sozialforschung nicht auf technischen Wissensinhalten, wie Fakten oder
Prozesswissen beruht, sondern subjektive Deutungen beinhaltet, wird diese Hierarchie
jedoch zum Teil entkraftet (vgl. ebd.: 17-19).

In diesem Abschnitt méchten wir auf die Erstellung unserer Leitfaden naher eingehen
und die Durchflhrung unserer Interviews schildern.

Um sicherzustellen, dass das Forschungsinteresse wahrend des Interviews im
Mittelpunkt steht, ist es erforderlich, einen Leitfaden zu erstellen, der die Struktur des
Interviews vorgibt. Dieser Leitfaden soll jedoch keine Einschrankung, sondern eine
Hilfestellung darstellen. Da manche Fragen des Leitfadens moglicherweise bereits
anhand vorhergehender Fragen beantwortet wurden, konnen Fragen auch abgeandert
oder anders gestellt werden. Auch chronologisch kann sich beziglich der Reihenfolge
der Fragestellungen etwas andern, da eventuell mit der Beantwortung einer Frage Bezug
zu einer anderen Fragestellung besteht, welche dann vorgereiht werden kann.
Dementsprechend ist es nétig, flexibel zu sein, um spontan auf den Interviewverlauf
reagieren zu konnen. Aufgrund dessen, dass es sich um eine qualitative Methode
handelt, ist die Sorge, dass erhobene Daten nicht verglichen werden kénnen, da die
Fragen nicht genau identisch gestellt wurden, unbegriindet (vgl.: Bogner et al. 2014:
27f). Hinsichtlich unserer Expert*inneninterviews wurden von uns insgesamt drei
verschiedene Leitfaden erstellt, um den spezifischen Anforderungen unserer Forschung
gerecht zu werden. Zwei dieser Leitfaden waren speziell auf die Analyse der aktuellen
Unterstitzungsangebote in AFit-Einrichtungen ausgerichtet. Dabei war ein Leitfaden fur
die Coaches und der andere fir die Leitungspersonen konzipiert. Der Interviewleitfaden
in der Sozialforschung kann sowohl aus bereits vorformulierten Fragestellungen als auch
aus Uberbegriffen, sogenannten ,topic guides” bestehen. Die Wahl, welche der beiden
Méoglichkeiten man bevorzugt, sollte aufgrund dessen getroffen werden, ob prazise
Fragestellungen als einengend im Hinblick auf das zu erhebendes Wissen sein kdnnen
oder die Eingrenzung als sinnvoll, im Sinne der Fokussierung auf eine bestimmte
Thematik erachtet werden kann (vgl. ebd.: 27f). Grundsatzlich gilt fir die Erstellung des
Leitfadens, dass dieser ,so offen wie mdglich, aber so strukturiert wie nétig* gestaltet
sein sollte (vgl. Baur / Blasius 2022: 876). Im Zuge unserer Forschung anhand der

Expert*inneninterviews haben wir uns dafiir entschieden, die Fragestellungen bereits
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auszuformulieren. Dies diente dem Zweck, das Forschungsinteresse prazise hinsichtlich
unserer Fragestellung einzugrenzen.

In Bezug auf unsere Forschung haben wir einerseits den Bereich aktuelle
Unterstitzungsangebote an AFit-Einrichtungen zu erheben als Fokus fir unsere
Interviews gewahlt. Diese Fragestellung nimmt Bezug auf die Vorgehensweise an
Einrichtungen und eignet sich daher gut, um erfahrungsbasierende Wissensinhalte der
Fachkrafte einzuholen. Dabei wurden insgesamt 26 Fragen fur die Coaches und 22
Fragen fir die Leitungspersonen formuliert, um eine umfassende Datenerhebung zu
gewahrleisten. Der Leitfaden gliederte sich in drei Teile:

- Im ersten Teil der Interviews wurden Fragen zur personlichen Identitat und zur
organisatorischen Zugehorigkeit gestellt, um ein Verstandnis fir die Interviewten und
ihre Rolle innerhalb der Einrichtung zu erlangen.

- Der zweite Teil konzentrierte sich auf inhaltliche Fragen zu den vorhandenen
Unterstitzungsangeboten innerhalb der Einrichtung sowie auf die Festlegung und
Umsetzung der Ziele im beruflichen Kontext. Hierbei lag der Fokus darauf, Einblicke in
die konkreten Praktiken und Mafnahmen zur Unterstitzung der Nutzer*innen zu
gewinnen. Dabei lag der Schwerpunkt auf der Erfassung und Bewertung der
vorhandenen Angebote sowie der Gestaltung und Umsetzung von Zielen im Rahmen
der beruflichen Praxis.

- Im dritten Teil wurden Fragen zu den personlichen Zielen der Interviewten sowie
zu ihren taglichen Interaktionen und Arbeitsabldufen mit den Nutzer*innen gestellt.
Dieser Abschnitt zielte darauf ab, die individuellen Perspektiven, Motivationen und
Herausforderungen der Interviewten in ihrem beruflichen Alltag zu erfassen und im
Umgang mit den Unterstitzungsangeboten zu verstehen.

Der Leitfaden, welcher das Ziel verfolgte, die Expert*innensichtweise von
niederdsterreichischen AFit-Einrichtungen, sowie dem Qualifizierungsprojekt zu
erheben, bestand aus insgesamt neun Fragestellungen. Davon waren finf Fragen
angelehnt an die Ergebnisse des Lehrgangforschungsprojektes, in Bezug auf die
Fragestellung: ,Wobei brauchst du Hilfe in der Arbeit?“. Vier weitere Interviewfragen
entstanden aufgrund der Ergebnisse des Lehrgangforschungsprojektes: ,Was wiinsche
ich mir bei/in/fir die Arbeit?“ Diese Fragestellungen waren insgesamt sehr praxisnah, da
diese die Lebenswelt der Jugendlichen, sowie deren Themen, mit welchen diese sich
befassen, widerspiegeln. Dieser dritte Leitfaden wurde nach der Auswertung der
Lehrgangsforschung erstellt, da dieser Bezug auf die erhobenen Ergebnisse der
Photovoiceforschung nehmen sollte. Um die Ergebnisse der Expert*inneninterviews

jenen der Photovoiceforschung gegentberstellen zu kénnen, wurden die gleichen
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Einrichtungen gewahlt, von welchen Jugendliche an der Hauptforschung teilgenommen
haben.

In folgendem Abschnitt méchten wir den Ablauf unserer Interviews sowie die
Transkription und Datenaufbereitung dieser erklaren. Vor Beginn der eigentlichen
Interviews erfolgte eine kurze Vorstellung der jeweiligen Person, die das Interview
durchfuhrte, sowie die Erklarung der personlichen Motivation fir das Forschungsziel.
Hierbei wurde bereits im ersten Kontakt mit den Leitungskraften der Einrichtungen
transparent kommuniziert, dass im Rahmen der Interviews Tonaufnahmen gemacht
werden mussen. Dieser Aspekt wurde auch unmittelbar vor dem Interview erneut
besprochen. Es wurde den Interviewpartner*innen erklart, dass die Audiodateien
aufgezeichnet, verschriftlicht, anonymisiert und aggregiert werden. Die Ergebnisse
dienen dem Zweck einer Studie im Rahmen unserer Masterthesis, wobei die Daten
weder an Dritte weitergegeben noch fir andere Zwecke verwendet werden. Nach
Abschluss der Studie werden die Aufzeichnungen von allen Endgeraten geldscht. Diese
Vorgehensweise sichert die Integritat der Interviewpartnerinnen und gewahrleistete die
Vertraulichkeit der erhobenen Daten. Vor Beginn jedes Interviews wurde das
Einverstandnis der Teilnehmenden eingeholt. Nach der Durchflhrung der Interviews
erfolgte die Transkription der Interviews und im nachsten Schritt die Datenaufbereitung.
Die Transkription der aufgezeichneten Interviews war ein entscheidender Schritt, um die
mundlichen Aussagen der Teilnehmer*innen in schriftlicher Form zu erfassen. Dieser
Prozess erforderte aulierste Sorgfalt und Prazision, da die Qualitat der Transkriptionen
direkten Einfluss auf die Genauigkeit der spateren Analyse hatte. Die Transkriptionen
wurden in der Regel wortgetreu durchgefiihrt, um sicherzustellen, dass keine wichtigen
Informationen verloren gingen. Die Expert*inneninterviews dauerten im Durchschnitt
zwischen 49 Minuten und 1 Stunde 49 Minuten und lieferten eine umfangreiche
Grundlage fir die Analyse. Nach der Transkription wurden die Daten aufbereitet, um sie
fir die Analyse vorzubereiten. Dies umfasste die Organisation der Transkripte, die
Kennzeichnung von Abschnitten oder Themen, die besonders relevant fur die
Forschungsfrage waren, sowie die Uberpriifung der Transkripte auf Vollstandigkeit und
Genauigkeit. Diese Phase erforderte einen erheblichen Zeitaufwand, da jedes Transkript
sorgfaltig Uberprift und gegebenenfalls korrigiert werden musste, um sicherzustellen,

dass die Daten in ihrer reinsten Form vorlagen.

3.4 Grounded Theory

Turkic Krnjic Jasmina
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Die Grounded Theory Methodologie wurde in den 1960er-dahren von den Soziologen
Anselm Strauss und Barney Glaser entwickelt. Unsere Forschung nutzte diese
qualitative Forschungsmethodik, um Theorien und Konzepte unmittelbar aus den
gesammelten Daten abzuleiten, ohne vorher festgelegte Hypothesen zu verwenden.
Diese Entscheidung ermoglichte es uns, einen tiefen Einblick in die
Unterstitzungsangebote fur Jugendliche mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf in
AFit-Einrichtungen in Wien zu gewinnen sowie die Herausforderungen, mit denen sie
wahrend ihres Berufsfindungs- und Ausbildungsprozesses in niederdsterreichischen
AFit-Einrichtungen und Qualifizierungsprojekten konfrontiert sind, zu erforschen (vgl.
Stribing 2021: 14).

Die Grounded Theory ist eine Methode, welche darauf abzielt, ein tieferes Verstandnis
fur soziale Phanomene zu entwickeln, indem qualitative Daten gesammelt und analysiert
werden, um Theorien und Konzepte direkt aus den gesammelten Informationen
abzuleiten. Das ,Phanomen" bezieht sich in diesem Kontext auf die Erfahrungen von
Expert*innen Uber die Unterstitzungsangebote in AFit-Einrichtungen in Wien sowie auf
die Erfahrungen der Jugendlichen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf wahrend
ihres Berufsfindungs- und Ausbildungsprozesses in AFit-Einrichtungen und
Qualifizierungsprojekten in Niederdsterreich. Ein wesentliches Merkmal dieser Methode
ist die bevorzugte Nutzung von Datenerhebungsmethoden, die Informationen direkt von
den Personen erheben, die dieses Phanomen erleben. Aus einer kritischen Perspektive
besteht das Ziel der Grounded Theory, nicht absolute Aussagen uUber die Realitat zu
treffen, sondern die Interpretation der Realitat durch die Beteiligten zu analysieren. Diese
kritische Sichtweise unserer Forschung liegt darin, die gesellschaftlichen, politischen
und kulturellen Kontexte zu berucksichtigen, in welchen das Phadnomen auftritt und die
Art und Weise zu hinterfragen, wie Machtverhéltnisse und strukturelle Ungleichheiten
die Erfahrungen und Interaktionen der Beteiligten formen kdnnen. Dabei untersuchten
wir, wie diese Dynamiken die Interpretationen und Konstruktionen des Phanomens
beeinflussen und mdglicherweise bestimmte Gruppen benachteiligen oder privilegieren
kénnen (vgl. Equit / Hohage 2016: 24). Ein Beispiel aus unserer Forschung, das diese
kritische Perspektive verdeutlicht, ist die Analyse der Unterstlitzungsangebote fir
Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf in AFit-Einrichtungen in Wien. Wir
untersuchten, wie soziale Akteur*innen in diesen Einrichtungen die
Unterstitzungsangebote interpretieren und wie strukturelle Faktoren wie
Ressourcenverfiigbarkeit, Umsetzungsregelungen und institutionelle Praktiken ihre
Erfahrungen und Médglichkeiten beeinflussen. Durch die Einbindung verschiedener
Perspektiven, einschlielich der Erfahrungen der Jugendlichen selbst, der

Betreuungspersonen und anderer Expert*innen, konnten wir ein umfassendes Bild
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davon entwickeln, wie die Jugendlichen mit SPF in ihrer beruflichen Entwicklung
unterstitzt werden und welche Herausforderungen dabei auftreten kénnen.

Die Forschungspraxis basierend auf der Grounded Theory demonstriert eine enge
Verknlpfung zwischen Datenerhebung und Analyse, wobei die Analyse bereits mit der
ersten Datenerhebung einsetzt. Wahrend viele qualitative Forscher*innen in anderen
Methodologien einen Grofdteil ihrer Daten vor der systematischen Analyse sammeln,
widerspricht dies den Grundprinzipien der Grounded Theory (vgl. Stribing 2021: 15f.).
Daher erfordert diese Methode von Anfang an eine kontinuierliche Analyse, die in den
Leitfaden fur weitere Interviews und Beobachtungen einflie3t. Jede*r Forscher*in bringt
spezifische Fragen oder Bereiche mit ins Feld, die sie beobachten oder entwickeln
mochten. Die Daten zu diesen Fragen werden wahrend der gesamten Studie
gesammelt, es sei denn, sie erweisen sich bei der Analyse als irrelevant. Eine
umfassende Analyse der anfanglichen Daten stellt sicher, dass keine wichtigen Aspekte
Ubersehen werden. In die nachste Runde der Interviews und Beobachtungen flieRen alle
relevanten Fragen ein, die sich aus dieser Analyse ergeben haben (vgl. ebd.). Die
Anwendung dieser methodologischen Prinzipien in unserer Forschung zeigt sich in der
Entwicklung des Interviewleitfadens beziglich Hirden und Herausforderungen der
Jugendlichen mit SPF in Bezug auf ihre Berufsausbildung und -findung. Dieser Leitfaden
wurde basierend auf den Ergebnissen und Kategorien unseres Lehrforschungsprojektes
erstellt. Die Fragestellung dieses Lehrforschungsprojektes lautete: ,Welche Themen
beschaftigen Jugendliche nach Abschluss einer Sonderschule oder der Schullaufbahn
mit sonderpadagogischem Foérderbedarf in einem Qualifizierungsprojekt oder einer
Einrichtung von AusbildungsFit in Niederdsterreich im Kontext von (Berufs-)Ausbildung
und Berufsfindung?“ Die zentralen Fragen dieser Forschung mit den Jugendlichen,
welche in unseren Ergebnisteil miteinflieen lauteten: "Wobei brauchst du Hilfe in der
Arbeit?" und "Was wiinsche ich mir in/far/bei der Arbeit?" Durch die Integration dieser
Fragen bzw. der Ergebnisse dieser Fragenauswertungen in den Interviewleitfaden
konnten wir sicherstellen, dass die Analyse eng mit den Bedurfnissen und Erfahrungen
der Beteiligten verknlpft ist und somit ein tieferes Verstandnis fir das untersuchte
Phanomen ermdoglicht wird.

Der Prozess des offenen Codierens gemafll der Grounded Theory stellt eine
systematische Methode zur Analyse und Bewertung von Daten dar, mit dem Ziel, neue
Erkenntnisse zu generieren und veraltete Wahrnehmungen oder Interpretationen zu
uberwinden. Beim offenen Codieren werden Ereignisse, Handlungen und Interaktionen
identifiziert und mit beschreibenden Begriffen versehen, um ihre Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herauszuarbeiten. Diese Begriffe dienen dazu, Muster und Themen in den

Daten zu identifizieren und den Analyseprozess zu strukturieren, wobei ahnliche
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Elemente zu Kategorien und Unterkategorien zusammengefasst werden (vgl. Corbin /
Strauss, 2015: 57).

In unserer Forschung wurde das offene Codieren als Teil des Analyseprozesses
angewendet. Dabei wurden die Transkripte sorgfaltig durchgearbeitet, um Muster,
Themen und relevante Aussagen zu identifizieren. Jeder Abschnitt des Transkripts
wurde mit beschreibenden Begriffen versehen, um seine Bedeutung zu erfassen und zu
kategorisieren. Wahrend dieses Prozesses wurden die Daten in kleinere Einheiten
zerlegt, um eine detaillierte inhaltliche Analyse zu ermdoglichen. Erste Kategorien und
Unterkategorien wurden entwickelt, um die Daten zu strukturieren und zu ordnen, wobei
eine genaue Analyse und kontinuierliche Reflexion Uber aufkommende Konzepte
erforderlich war. Im Verlauf der Forschung Uber die aktuellen Unterstitzungsangebote
fur Jugendliche mit sonderpadagogischem Férderbedarf in AFit-Einrichtungen in Wien
wurden insgesamt sechs Kategorien identifiziert. Diese umfassen: bestehende
Unterstitzungsangebote, = Methoden der Coaches, Idealvorstellungen der
Mitarbeiter*innen Uber die Jugendlichen, Tripelmandat, Ganzheitlichkeit vs. Fokus auf
Ausbildung und Vermittlung sowie Qualitatssicherung und Evaluation. Beziglich der
Datenauswertung der bestehenden Hirden und Herausforderungen im Hinblick auf die
Berufswahl und Berufsfindung fiir Jugendliche mit sonderpadagogischem Férderbedarf
ergaben sich sieben Hauptkategorien. Diese bestehen aus Hurden und
Herausforderungen durch strukturell bedingte Benachteiligungsprozesse; strukturelle
Einschrankungen in der AFit-Einrichtung/im Qualifizierungsprojekt; Schwierigkeiten bei
der Umsetzung von berufspraktischen Tatigkeiten; Problemstellungen im Hinblick auf
eine selbststandige Lebensflihrung; Hurden/Herausforderungen durch spezifische
hemmende Faktoren; Ressourcen/Strategien im Umgang mit den Jugendlichen an den
Einrichtungen; Differenzkategorien, die bei der Bewaltigung von Herausforderungen
helfen kdnnen.

Die Entwicklung von Kategorien und Unterkategorien basierte auf den identifizierten
Mustern und Themen in den Daten, um diese weiter zu organisieren und zu strukturieren.
Die theoretische Integration dieser Kategorien erfolgte durch die Bindelung um eine
zentrale oder Kernkategorie, namlich der Unterstitzungsangebote bzw. der
Herausforderungen und Hurden. Diese Kategorien dienen dazu, alle identifizierten
Konzepte in einen theoretischen Rahmen zu integrieren. Nachdem die Kategorien
definiert wurden, erfolgte eine objektive Reflexion Uber das Konzept, wobei vorhandene
Lucken in der Theorie erkannt und gegebenenfalls verfeinert wurden. Die Integration
umfasste die Wahl der zentralen Kategorie - Unterstitzungsangebote um die Ergebnisse
in einen zusammenhangenden Rahmen zu setzen und die gewonnenen Erkenntnisse

darzustellen (vgl. Corbin / Strauss 2015: 107). Dieser iterative Prozess erforderte eine
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fortlaufende Reflexion und Anpassung der Analyse, wobei neue Kategorien identifiziert
und bestehende verfeinert wurden. Im Zuge unserer Forschung wurden zahlreiche
Codes identifiziert, die spezifische Elemente der Unterstiitzungsangebote, sowie
Herausforderungen und Hurden fur Jugendliche mit SPF darstellen. Diese Codes
wurden zu Ubergeordneten Kategorien zusammengefasst, wobei die Kategorie
.Bestehende Unterstitzungsangebote" einen zentralen Aspekt unserer Ergebnisse
bildet. Innerhalb dieser Kategorie wurden verschiedene Unterkategorien identifiziert, wie
beispielsweise ,Formelle interne Unterstitzungsangebote", zu denen unter anderem die
Codes: das Projekt Change, die Lernbetreuung, die Wissenswerkstatt, Coaching,
personliche Entwicklung und Training gehéren. Ebenso wurden ,Informelle externe
Unterstitzungsangebote" als weitere Unterkategorie identifiziert, zu welchen die Codes:
Workshops, Gesundheits- und Diagnostikangebote sowie die Jugendarbeitsassistenz
gehoren. Diese Unterkategorien erganzen die internen Unterstitzungsangebote und
verdeutlichen die Vielfalt der Hilfsangebote fir Jugendliche mit SPF. Durch diese
strukturierte Analyse konnten wir einen umfassenden Uberblick (iber die verschiedenen
Arten von Unterstitzungsangeboten gewinnen, die Jugendlichen mit SPF zur Verfiigung
stehen, und die Bedeutung sowohl der internen als auch externen Programme flr ihre
berufliche Entwicklung herausarbeiten. Bezulglich der Erhebung von Hirden und
Herausforderungen der Jugendlichen bei ihrer Berufsausbildung und Berufswahl ist
anzumerken, dass die Ergebnisse keine Kernkategorie beinhalten, da die erhobenen
Hirden und Herausforderungen auf unterschiedlichen Ebenen aufgeteilt sind. Etwa
Einschrdnkungen bezuglich der gegebenen Strukturen in den Einrichtungen,
Benachteiligungsprozesse, berufspraktische Problematiken, Hirden im Hinblick auf eine
selbststandige Lebensfihrung sowie hemmende Faktoren. Diesen Hurden und
Herausforderungen stehen den beiden Kategorien Ressourcen/Strategien an der
Einrichtung und Differenzkategorien, die bei der Bewaltigung von Herausforderungen
helfen kdnnen, gegentuber.

Das Verfassen theoretischer Memos ist ein wesentlicher Bestandteil der Grounded
Theory, der es ermdglicht, Gedanken, Beobachtungen und Interpretationen
festzuhalten. Diese Memos spielen eine entscheidende Rolle bei der Strukturierung des
analytischen Prozesses und ermdglichen es den Forschenden, ihre Gedanken Uber
aufkommende Konzepte zu reflektieren. In unserer Forschung haben wir theoretische
Memos verwendet, um Hypothesen zu formulieren, Zusammenhange zwischen den
identifizierten Kategorien zu erkennen und potenzielle Erklarungen flr beobachtete
Phanomene zu entwickeln. Wir begannen mit dem Verfassen von Memos wahrend der
Kodierungssitzungen und setzten diesen Prozess bis zum Abschluss der Studie fort.

Dabei reflektierten wir die zugehdrigen "Codierungsnotizen" und arbeiteten diese aus.
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Diese Memos dienten dazu, den analytischen Prozess transparent und nachvollziehbar
zu gestalten, indem sie uns halfen, den Uberblick tiber die komplexen Forschungsdaten
zu behalten und die Entwicklung unserer Analyse kontinuierlich zu dokumentieren (vgl.
Stribing 2021: 21). Ein Beispiel fur die Verwendung theoretischer Memos in unserer
Forschung war die Identifizierung von Zusammenhangen zwischen bestimmten Codes,
wie zum Beispiel zwischen ,Coaching“ und ,personlicher Entwicklung” sowie zwischen
,Lernbetreuung“ und ,Wissenswerkstatt*. Diese Verknupfungen fuhrten dazu, dass diese
Codes zu einer gemeinsamen Unterkategorie zusammengefasst wurden. Durch das
Verfassen von Memos konnten wir diese Zusammenhange klar erkennen und unsere
Analyse entsprechend weiterentwickeln. Bezliglich der Zusammenhange von Codes
|&sst sich als weiteres Beispiel benennen, dass ,Bildungswege und Berufswiinsche von
welchen Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf exkludiert werden" eng
mit dem Code ,Exklusion hinsichtlich einer gesellschaftlichen Teilhabe" zusammenhangt
verwoben ist.

SchlieBlich interpretierten wir die Ergebnisse unserer Analyse im Rahmen unserer
Forschungsfrage und des Dbestehenden Forschungswissens. Wir zogen
Schlussfolgerungen und leiteten Implikationen fiir die Praxis und weitere Forschung ab,
wobei wir die Starken, Schwachen und mdglichen Einschrankungen unserer Studie
bertcksichtigten. Unsere Interpretation und Diskussion der Ergebnisse wurden
schriftlich ausgearbeitet und bildeten den Abschluss unserer Forschungsarbeit. Die
erhobenen Ergebnisse vertieften das Verstandnis fur das untersuchte Phdnomen und
trugen dazu bei, mogliche offene Fragen fir zukinftige Untersuchungen zu
identifizieren. Die Grounded Theory ermdglichte uns einen explorativen Ansatz, der es
uns erlaubte, ein umfassendes Bild der Erfahrungen und Perspektiven unserer
Interviewpartner*innen zu gewinnen, ohne vorherige Hypothesen zu haben (vgl.
Stribing 2021: 14).
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4 Darstellung der Ergebnisse

Azizi Sarah, Turkic Krnjic Jasmina

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse unserer Forschung prasentiert und
diskutiert. Die Ergebnisse wurden in zwei Teile gegliedert, um einen besseren Einblick
in zwei verschieden Forschungsthematiken zu gewahrleisten. Im ersten Teil wurden die
Ergebnisse der Forschungsfrage ,Welche aktuelle Unterstlitzungsangebote gibt es flr
Jugendliche mit SPF in AFit-Einrichtungen in Wien?“ detailliert dargestellt. Im zweiten
Teil wurden die Ergebnisse der Forschungsfrage ,Vor welchen speziellen
Herausforderungen und Hirden stehen Jugendliche und junge Erwachsene mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf in Bezug auf ihre Ausbildung sowie Berufsfindung
aus der Sicht der Klient*innen sowie Professionist*innen in niederésterreichischen AFit-
Einrichtung sowie Qualifizierungsprojekten?* dargelegt.

An dieser Stelle moéchten wir auf unsere forschungsethischen Uberlegungen hinweisen.
Erhobene Daten werden von uns vertraulich behandelt und es wird grotmdgliche
Sorgfalt dahingehend geleistet, dass diese keine Rickschllisse auf einzelne Personen
oder Organisationen zulassen. Sollte die Anonymitat nicht gewahrleistet werden kénnen,
so wirden die erhobenen Daten aufgrund fehlender Vertraulichkeit nicht in die
Forschungsergebnisse miteinflielten, auf die Analyse und Auswertung dieser Daten wird
unter diesen Umstéanden verzichtet (vgl. Friedrichs 2014: 81f). Zwecks Datenschutzes
wurden die Namen unserer Interviewpartner*innen anonymisiert und zur leichteren
Lesbarkeit pseudonymisiert. Ebenso wurden die Ergebnisse, die Riickschlisse auf die
Einrichtung zulassen, anonymisiert und/oder einige Aussagen ausgelassen, um die
Identifizierung zu verhindern. Zur besseren Nachvollziehbarkeit der durchgefiihrten
Interviews wurde eine Tabelle erstellt, welche die wichtigsten Informationen zu den
Interviewpartner*innen, ihrer Rolle in der Einrichtung und dem Durchfiihrungsdatum

enthalt.
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Bezeichnung Pseudonym Datum und Ort Interviewende
und Einrichtung Person
[1, Einrichtung 1 Thomas 13.12.2023, Wien | Turkic Krnjic
Jasmina
12, Einrichtung 1 Anna 11.12.2023, Wien | Turkic Krnjic
Jasmina
I3, Einrichtung 2 | Julia 11.01.2024, Wien | Turkic Krnjic
Jasmina
|4, Einrichtung 2 | Felix 11.01.2024, Wien | Turkic Krnjic
Jasmina
I5, Einrichtung 2 | Max 11.01.2024, Wien | Turkic Krnjic
Jasmina
16, Einrichtung 3 | Miriam 22.02.2024, Azizi Sarah
Niederdsterreich
|7, Einrichtung 4 | Leon 13.02.2024, Azizi Sarah
Niederdsterreich
I8, Einrichtung 5 | Sigrid 08.02.2024, Azizi Sarah
Niederdsterreich
4.1 Ergebnisse der Forschungsfrage: ~Welche aktuelle
Unterstutzungsangebote gibt es fur Jugendliche mit SPF in AFit

Einrichtungen in Wien?*

Turkic Krnjic Jasmina

Die Ergebnisse der Forschung ,Welche Unterstitzungsangebote gibt es aktuell fur
Jugendliche mit sonderpadagogischem Férderbedarf in AFit-Einrichtungen in Wien®

lassen sich in sechs Kategorien Diese umfassen: bestehende

Methoden der

die Jugendlichen,

gliedern.

Unterstutzungsangebote, Coaches, Idealvorstellungen  der

Mitarbeiterinnen Uber Tripelmandat, Einschrdnkungen und
Anderungspotential in Bezug auf Vorgaben sowie Qualitatssicherung und Evaluation.
Jede dieser Kategorien ist mit mehreren Unterkategorien versehen, die zu Beginn jeder
Kategorie aufgefihrt werden. Die Ergebnisse aus den Interviews werden thematisch
anhand der formulierten Kategorien prasentiert. Bei der Codierung wurde festgestellt,
dass einige Aussagen aus den Interviews in mehr als eine Kategorie fallen. Daher
moéchten wir darauf hinweisen, dass die Wiederholung von Aussagen in einigen

Kategorien unvermeidlich war.
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4.1.1 Bestehende Unterstitzungsangebote

Die Kernkategorie ,bestehende Unterstitzungsangebote" wurde in zwei Unterkategorien
unterteilt: formelle interne Unterstitzungsangebote und informelle externe
Unterstitzungsangebote. Wahrend alle funf Interviewpartner®innen von beiden Arten
von Unterstitzungsangeboten sprachen, wurde der Unterschied zwischen ihnen nicht
explizit erlautert. Einzig Thomas (vgl. 12, Z. 108-110) erwahnte in seinem Interview, dass
die Einrichtung sowohl formelle als auch informelle Unterstiitzungsangebote bereitstellt.
Die informellen Unterstitzungsangebote sind jedoch Angebote, die zwar ,nicht offiziell
von dem Sozialministeriumservice oder unserer Einrichtung bereitgestellt werden" (ebd.:
109-110) aber dennoch als wichtige Ressourcen genutzt werden koénnen. Diese
Angebote liegen moglicherweise aulRerhalb des festgelegten Rahmens, kdnnten aber
dennoch einen erheblichen Beitrag zur Unterstitzung der Jugendlichen leisten. Es ist
daher anzunehmen, dass die formellen Unterstitzungsangebote entweder vom
Sozialministeriumservice und/oder von der Einrichtung selbst vorgegeben sind. Da alle
formellen Unterstutzungsangebote, die in Interviews erwahnt und beschrieben wurden,
auf der Webseite der Koordinationsstelle (vgl. 2024: 1) zu AFit Allgemein unter dem
Abschnitt ,Inhalte und Beschreibung" zu finden sind, sind sie als Teil des AFit-Konzepts
zu betrachten. Daher gehen wir davon aus, dass die Unterscheidung zwischen formellen
und informellen Unterstitzungsangeboten in den Interviews genau deshalb

stattgefunden hat.

4.1.1.1 Formelle interne Unterstitzungsangebote

In Bezug auf formelle interne Angebote bietet die AFit- Einrichtung in Wien eine Vielzahl
von Unterstitzungsdiensten an, um den Bedurfnissen der Jugendlichen gerecht zu
werden. Die Interviews (vgl. 11; 12; 13; I14; I5) verdeutlichten die Existenz solcher formellen
Angebote, darunter: das Projekt Change, Lernbetreuung und Wissenswerkstatt,
Coaching und personliche Entwicklung, Training. Auf der Website des
Sozialministeriumservice (vgl. 2023: 13) wird ebenfalls erlautert, wie das AFit konzipiert
ist. Das Programm verwendet eine Vielzahl von Methoden, um Jugendliche zu
unterstitzen, die wahrend ihrer ,Schulpflicht” nicht die grundlegenden Fahigkeiten flr
den Start einer ,Berufsausbildung” erlangen konnten. Es integriert ,praktisches Tun mit
kognitiven Lernleistungen und erganzt dies durch ,soziales Lernen in der Gruppe®,
,Sport und individualisiertes Coaching“, um sicherzustellen, dass Jugendliche die

Méglichkeit haben, ihre Kompetenzen effektiv nachzuholen.
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Das Projekt Change

Alle finf Interviewpartner*innen waren sich einig, dass das Projekt Change einen
herausragenden Stellenwert als Unterstitzungsangebot in den Einrichtungen einnimmt.
Sie betonten einstimmig die Bedeutung dieses Projekts, das darauf abzielt,
Jugendlichen und jungen Erwachsenen bei der Bewaltigung ihrer psychologischen und
psychosozialen Herausforderungen zu helfen. Dieses Angebot entstand in
Zusammenarbeit mit dem Berufsverband Osterreichischer Psychologlnnen und dient der
psychologischen Beratung und Behandlung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen
in Sozialministeriumservice-Projekten (vgl. I1; 12; 13; 14; 15).

Julia (vgl. 13, Z. 126-129) teilte mit, dass in ihrer Einrichtung ,psychologische
Unterstitzung“ angeboten wird. Ein*e Psychologe*in ist einmal wéchentlich im Haus, um
mit den Jugendlichen zu arbeiten. Felix (vgl. 14, Z. 55-57) betonte die Anwesenheit einer
Fachkraft fir ,klinische Psychologie“ im Rahmen des Programms, die sich um die
,psychische Gesundheit* der Jugendlichen kimmert. Max (vgl. 15, Z. 215-225) brachte
ebenfalls das Projekt Change zur Sprache, das ermdglicht, dass jemand regelmafig im
Haus ist und den Jugendlichen Beratung anbietet. Er unterstrich, dass es sich um eine
Therapeutin in Ausbildung unter Supervision handelt, bei der die Jugendlichen direkt vor
Ort ,Therapie" erhalten kénnen.

Im Rahmen von AusbildungsFit-Einrichtungen erlauterte Thomas (vgl. I1, Z. 78-87), dass
das Projekt Change als Reaktion auf die Covid-19-Pandemie vom
Sozialministeriumsservice ins Leben gerufen wurde, um den gestiegenen ,Bedarf an
psychologischer Beratung und Betreuung® (ebd.: 83) bei Jugendlichen zu adressieren.
Innerhalb dieser Initiative stehen im Haus drei Berater*innen oder Psycholog*innen zur
Verfigung, die jeweils an drei Tagen pro Woche bis zu funf Jugendliche betreuen
koénnen.

Im Gegensatz zur Einrichtung 1, Uber die Julia (vgl. 13), Felix (vgl. 14) und Max (vgl. I5)
sprachen, verfligt Einrichtung 2 dUber nicht nur einen, sondern gleich drei
Psycholog*innen und Therapeut*innen, welche fir die Jugendlichen zur Verfligung
stehen. Dies kdnnte von der Grolke der Einrichtung abhangen. Es ist moglich, dass die
Anzahl der Psycholog*innen auch davon beeinflusst wird, wie die Jugendlichen das
Angebot in den beiden Einrichtungen annehmen und ob ein Bedarf fiir eine*n oder drei
Psycholog*innen besteht. Wir haben bewusst vermieden, den Redefluss wahrend der
Interviews zu stdren, indem wir nicht nach den Griinden fir die Anzahl von nur eine*r
Psycholog*in gefragt haben. Die Interviewpartnerinnen waren oft in einem
kontinuierlichen Gedankenstrom und konzentriert auf zusammenhangende Aussagen,

daher schien es unangebracht, nachzufragen. Trotz dieser Unterschiede verlauft das
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Projekt selbst in beiden Institutionen gleich und wird auf ahnliche Weise umgesetzt (vgl.
11; 12; 13; 14; 15).

Anna (vgl. 12, Z. 149-166) betonte, dass diese Beratung, obwohl sie nicht als Therapie
im klassischen Sinne gilt, ,therapeutisch angelegt® ist. Diese Beratung bietet den
Jugendlichen eine erste Anlaufstelle fir ihre psychologischen Bedirfnisse und wird
durch ihre therapeutische Ausrichtung zu einer wichtigen Unterstutzung. Die Flexibilitat,
innerhalb der Kurszeiten an der Beratung teilzunehmen, erleichtert den Jugendlichen
den Zugang und erhoht die Wahrscheinlichkeit einer regelmafRigen Teilnahme. Dies ist
ein bedeutender Faktor, um sicherzustellen, dass die Jugendlichen die psychologische
Unterstitzung erhalten, die sie bendtigen. Zusatzlich wird nach einer bestimmten Anzahl
von Beratungseinheiten Uberprift, ob eine weiterfihrende Psychotherapie notwendig ist.
Diese Uberlegung hinsichtlich einer weiteren psychologischen Unterstiitzung zeigt, laut
Anna (vgl. ebd.), das Engagement der Einrichtung, um sicherzustellen, dass den
Jugendlichen die bestmoégliche Betreuung zukommt.

In den Interviews mit Thomas (vgl. 11) und Anna (vgl. 12) wird besonders hervorgehoben,
dass die psychologische Beratung den Jugendlichen an drei festgelegten Tagen pro
Woche zur Verfuigung steht. Dadurch kénnen bis zu finf Jugendliche pro Tag betreut
werden. Die Festlegung der Beratungstage wurde betont, da dies den Jugendlichen
ermdglicht, sich besser zu orientieren und zu wissen, an welchen Tagen sie das Angebot
in Anspruch nehmen kdnnen.

Zusammenfassend betonen alle finf Interviewpartner‘innen die Bedeutung der
psychologischen Beratung und Therapie im Rahmen des Projekts Change in den AFit-
Einrichtungen. Diese Angebote dienen den Jugendlichen als sichere Anlaufstelle flr ihre
psychologischen Bedurfnisse und unterstiitzen sie dabei, ihre Herausforderungen zu
meistern. Sie spielen eine entscheidende Rolle fir das Wohlbefinden und die
Entwicklung der Jugendlichen. Trotz der Entstehung als Reaktion auf die Covid-19-
Pandemie bleibt das Projekt Change eine der wichtigsten Ressourcen der Einrichtung
und bietet den Jugendlichen auch weiterhin wertvolle Unterstutzung in schwierigen
Zeiten (vgl. 11; 12; 13; 14; 15).

Um ein umfassenderes Verstandnis fir die Funktionsweise und den Beitrag des Projekts
zu den Jugendlichen zu gewinnen, wurde seitens des Berufsverbandes Osterreichischer
Psychologlnnen (vgl. BOP 2023) die Universitat Wien beauftragt, eine Untersuchung
durchzufiihren. Diese sollte die tatsachliche Reichweite des Angebots und die Art der
Unterstiitzung fiir die Jugendlichen beleuchten. Das BOP-Projekt "#change — ,Klinisch-
psychologische und gesundheitspsychologische Beratung und Behandlung flr
Jugendliche und junge Erwachsene in SMS-Projekten" bietet seit Jahresbeginn 2022

wesentliche Hilfe fur die Integration in den ,ersten Arbeitsmarkt‘. Eine ,Evaluierung*
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seitens der Universitat Wien bestatigt die signifikante Effektivitat des Projekts, das durch
das Sozialministeriumsservice unterstiitzt und vom Berufsverband Osterreichischer
Psychologinnen durchgefiihrt wird. Auf der BOP-Webseite (vgl. 2023) wird beschrieben,
dass die  Teilnehmer®innen  von  #change  "weniger  Krankenstande,
Krankenhausaufenthalte und Arztbesuche" verzeichneten. LStarke
Depressionssymptome* wurden "signifikant verringert", ebenso wie der Verbrauch von
,Psychopharmaka“. Die Nutzer*innen beurteilen das Angebot als "hilfreich und
unterstitzend". Zum Zeitpunkt der Evaluierung wurden landesweit circa 1.400
Jugendliche und junge Erwachsene von  Klinischen Psycholog*innen und
Gesundheitspsycholog*innen“ unterstiitzt, wobei 197 Fachkrafte fir das Projekt
arbeiten. Die Zuweisung von ,lLeistungseinheiten® erfolgt in Absprache mit den
,Berater*innen, Betreuer*innen oder Coaches* der jeweiligen Einrichtung entsprechend
des ,individuellen Bedarfs®, mit einer maximalen Nutzung von ,20 Leistungseinheiten®
pro Nutzer*in und der Moglichkeit einer Verlangerung auf bis zu ,30 Leistungseinheiten®.
,BOP-Préasidentin Univ. Prof.in Dr.in Beate Wimmer-Puchinger betont die Bedeutung
und Wirksamkeit von #change, wie auch von der Evaluierung der Universitat Wien
bestatigt (vgl. ebd.).

Lernbetreuung und Wissenswerkstatt

In dieser Unterkategorie zeigen sich deutliche Unterschiede in den Berichten der
interviewten Personen. Wahrend in Einrichtung 1 (vgl. 11; 12) die schulische
Unterstltzung als hilfreich und unterstiitzend angesehen wird, erwahnt Julia (vgl. 13) von
Einrichtung 2 lediglich kurz die Unterstutzung im ,schulischen Bereich®. Felix und Max
aulerten sich nicht zu diesem Thema. Unsere Absicht war es, die Aussagen aller
interviewten Personen so wenig wie mdglich zu beeinflussen. Daher haben wir die
Personen aus Einrichtung 2 auch nicht gezielt danach gefragt, wie die Lernbetreuung in
ihrer Institution genau funktioniert und ob sie diese als hilfreiches Angebot betrachten.
Thomas (vgl. 11, Z. 87-94) berichtete, dass die Einrichtungen eine umfassende
Lernbetreuung anbieten, die durch Trainer*innen, Coaches und ehrenamtliche
Nachhilfelehrer*innen unterstitzt wird. Diese MaRnahmen sind darauf ausgerichtet, den
Jugendlichen zusatzliche schulische Unterstutzung zu bieten, sowohl innerhalb der
Wissenswerkstatt als auch durch individuelle Nachhilfeangebote. Die Wissenswerkstatt
wird durch Trainer*innen und Coaches abgedeckt, die im Wechselspiel agieren.
Zusatzlich haben die Jugendlichen die Moglichkeit, von ehrenamtlichen
Nachhilfelehrerinnen unterstitzt zu werden, um ihre schulischen Kenntnisse zu
vertiefen. Diese Moglichkeit er6ffnet den Jugendlichen eine weitere Quelle fur schulische

Unterstltzung, die Uber das Angebot in den Wissenswerkstatten hinausgeht.
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Anna (vgl. 12, Z. 166-175) erklart, dass das Hauptziel der Lernbetreuung darin besteht
sicherzustellen, dass die Jugendlichen nicht nur fachliche Unterstitzung erhalten,
sondern auch lernen, wie sie effektiv lernen kénnen. Dieser Aspekt ist besonders wichtig
fur die Berufsschule und die praktische Ausbildung, um sicherzustellen, dass die
Jugendlichen ihre Fahigkeiten kontinuierlich verbessern konnen. Ein weiterer wichtiger
Bestandteil der Lernbetreuung ist es, so Anna, sicherzustellen, dass die Jugendlichen
,hicht mit weniger theoretischen Inhalten rausgehen als sie reinkommen" (ebd.: Z. 174-
175), da das Projekt einen starken Fokus auf praktisches Arbeiten legt. Dennoch ist es
entscheidend, dass sie auch lernen, ,wie man lernt* (vgl. ebd.: Z. 177). Insbesondere fir
die Berufsschule sind diese Fahigkeiten von grofter Bedeutung, da sie dort erneut
bendtigt werden. Anna (vgl. ebd.: Z. 168-173) betont genauso wie Thomas (vgl. I1), dass
die Lernbetreuung in der Einrichtung formelle Angebote wie individuelle Nachhilfe
umfasst, die von ehrenamtlichen Helfer*innen angeboten wird. Diese freiwilligen
Helfer*innen bieten einmal wéchentlich Einzelnachhilfe an, wodurch die Jugendlichen
gezielt unterstutzt werden konnen, insbesondere in Bereichen, in denen sie zusatzliche
Hilfe bendtigen, die Uber das hinausgeht, was von Coaches und Trainer*innen
angeboten werden kann.

Obwohl Julia (vgl. 13, Z.8-10) nicht so detailliert wie Anna darauf eingeht, erwahnt sie,
dass in ihrer Einrichtung auch viel Wert auf die Betrachtung des ,schulischen Bereichs"
gelegt wird. Sie betont ebenso wie Anna (vgl. 12) die Bedeutung dieses Angebots fiir die
Vorbereitung auf die Berufsschule. Julia unterstreicht, dass es wichtig ist zu Uberlegen:
"Wo hakt es denn da noch? Wo haben sie wirklich noch Forderbedarf? Damit sie einfach
auch fit fir die Berufsschule sind." (ebd.: Z. 8-9)

In der Informationsbroschire der Koordinationsstelle (vgl. Koordinationsstelle 2024: 2)
wird erklart, dass in der Wissenswerkstatt ein Schwerpunkt auf der Entwicklung von
Fahigkeiten in den ,Bereichen Kulturtechniken und Neue Medien® liegt. Durch eine
vielfaltige Auswahl an ,bedirfnis-, zielorientierten und flexiblen* Methoden und
Angeboten wird ein interessantes Lehrumfeld® geschaffen, ,um das individuelle

Kompetenzen Niveau der angestrebten Berufsfelder® zu erreichen.
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Coaching und persénliche Entwicklung

In dieser Unterkategorie waren sich die Interviewpartner*innen aus beiden Einrichtungen
einig und betonten ,Coaching" als eines der Unterstitzungsangebote, die den
Jugendlichen in den jeweiligen AFit-Einrichtungen zur Verfigung stehen. Es gibt jedoch
wesentliche Unterschiede in den Aussagen der Interviewpartner*innen dartber, warum
sie das Coaching und ihre Rolle als Coach als besonders wichtig erachten. Wahrend
Anna (vgl. 13), Thomas (vgl. 1) und Julia (vgl. 12) das Coaching auch als Hilfe fir die
Persodnlichkeitsentwicklung der Jugendlichen betrachten, sprechen Felix (vgl. 14) und
Max (vgl. 15) eher Uber die ,Berufsorientierung in AFit“ und verknipfen das Coaching
damit, diese Aufgabe zu erfillen.

Anna (vgl. 12, Z. 143-149) hebt hervor, dass die ,Kerngruppe®, zu der auch Coach und
Trainer*in gehoéren, einen zentralen Teil ausmacht. Der*die Coach dient dabei als
primare ,Ansprechperson und Bezugsperson®. Sie betonte, dass in dieser Rolle die
Faden zusammenlaufen und der*die Coach fir die Vernetzung und das ,Case
Management® verantwortlich ist. In diesem Kontext denkt Anna auch daruber nach,
welche zusatzlichen Ressourcen eventuell bendtigt werden, abgesehen von ihrer
eigenen Rolle.

Auf der Webseite der Koordinationsstelle (vgl. Koordinationsstelle 2024: 2) ist das
Coaching als ,individuelle Begleitung“ der Jugendlichen wahrend der gesamten Dauer
der Teilnahme, regelmaRige Uberpriifung der erzielten Fortschritte und Unterstiitzung
bei der Entwicklung des individuellen Plans. ,Coaching Gbernimmt fallfihrend das Case
Management, Einzelfallhilfe (z.B. soziale, psychologische, sozialpadagogische),
Gruppencoaching sowie Vernetzungstatigkeiten (z.B. Kooperationen mit der
Wirtschaft).“ (ebd.: 2)

Das Sozialministeriumservice (vgl. SMS 2023: 16) legt klare Anforderungen fiir die
Betreuung von Jugendlichen in AFit-Einrichtungen fest. Innerhalb des AFit-Angebots ist
jede*r Jugendliche einer individuellen Ansprechperson zugeordnet, namlich einem®*r
Coach. Diese Betreuung stellt sicher, dass die Jugendlichen kontinuierlich auf der
Grundlage eines malRgeschneiderten Entwicklungsplans begleitet werden, der bei ihrem
Eintritt in AFit erstellt wird. Die Coaches Ubernehmen eine aktive Rolle in der
.Fallfihrung“ und sind verantwortlich fir verschiedene Aufgaben wie ,Case
Management®, individuelle Unterstiitzung, ,Gruppenarbeit” sowie die Vernetzung mit
anderen Diensten und Einrichtungen (,Gemeinwesenarbeit).

Thomas (vgl. 12, Z. 6-12, Z. 27-33) betont, dass das Coaching im Projekt AusbildungsFit
darauf ausgerichtet ist, individuelle Bedurfnisse zu adressieren und den Jugendlichen
eine sichere Umgebung zu bieten, in der sie sich entfalten kénnen. Es hilft den

Jugendlichen dabei, ihre persdnlichen Herausforderungen zu bewaltigen und ihre
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Starken zu erkennen. Seine primare Aufgabe besteht darin, Jugendliche ,psychosozial
zu begleiten“ und sie bei ihrem ,Reifungsprozess” zu unterstitzen. Darlber hinaus
vermittelt er schulisches Wissen, bietet Berufsorientierung an und unterstitzt die
Jugendlichen bei der Suche nach weiterfihrenden Ausbildungsmdglichkeiten, sei es
eine Lehrstelle, eine weitere schulische Ausbildung oder auch eine Arbeitsaufnahme
ohne Lehrverhaltnis.

Anna und Thomas (vgl. 11, Z. 8-10; 12, Z. 42-43) heben als einzige von flnf
Interviewpersonen hervor, dass im Coaching sowohl Einzelbegleitung als auch
Gruppenarbeit stattfindet. Anna spricht Uber ,Einzelfallarbeit* und ,Gruppenarbeit”,
wahrend Thomas die "psychosoziale Begleitung von Jugendlichen in ihrem
Reifungsprozess" sowie ,schulische Wissensvermittlung in der Gruppe" erwahnt.

In &hnlicher Weise wie Thomas (vgl. I1) erwahnt Julia (vgl. 13, Z. 10-26, Z. 121-125),
dass das Coaching den Jugendlichen eine Anlaufstelle bietet, um persénliche Probleme
anzusprechen und Unterstltzung bei Fragen zu erhalten. Es bietet eine Moglichkeit zur
spersonlichen  Weiterentwicklung® und dient als wichtiger Baustein im
Unterstiitzungsangebot der Einrichtung. Ahnlich wie Thomas sieht Julia (vgl. ebd.: Z.
121-125) das Coaching als eine Moglichkeit, individuelle Bedurfnisse anzusprechen und
den Jugendlichen eine sichere Umgebung fir ihre ,persoénliche und berufliche
Entwicklung“ zu bieten. Die Praxiserfahrungen und die Moglichkeit, in verschiedenen
Bereichen zu arbeiten, sind weitere unterstitzende MaRnahmen, die den Jugendlichen
helfen sollen, sich in ihrer persénlichen und beruflichen Entwicklung zu entfalten.

Im Gegensatz zu Anna (vgl. 12), Thomas (vgl. I1) und Julia (vgl. I13) erwahnt Felix (vgl.
15, Z. 4-5) nur kurz, dass es zu seinen Aufgaben gehort, mit den Jugendlichen zu
erarbeiten, wie es ,beruflich weitergehen soll“. In einem anderen Abschnitt des
Interviews, der sich mit den Zielen des Coaches befasst, erklart Felix (vgl. I3, Z. 206-
211) jedoch, dass die Coaches zusatzlich auch die personlichen Aspekte der
Jugendlichen bericksichtigen mussen, wie die .familiare Situation® und mogliche
~gesundheitliche Herausforderungen®. Zu den Aufgaben der Coaches gehort es, laut
Felix (vgl. ebd.: Z. 206-211) die Jugendlichen zu unterstitzen, insbesondere wenn sie
zu Hause nicht die nétige Unterstitzung erhalten, um beispielsweise Arzttermine
wahrzunehmen. Sie analysieren den Bedarf und bieten entsprechende Hilfe an.

Max (vgl. 15, Z. 205-212) hingegen hebt die Relevanz des Coachings hervor und legt
dabei besonderes Augenmerk auf die Trainer*innen in seinen Aussagen. Er
unterstreicht, dass in diesem Bereich bereits ,eine erhebliche Unterstiutzung” vorhanden
ist. Die ,Fachtrainer‘innen“ haben beispielsweise die entsprechende Ausbildung
abgeschlossen und verfigen uber relevante Kontakte. Dadurch kénnen sie den

Jugendlichen direkt im Training helfen, sei es bei der ,Vorbereitung auf
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Aufnahmeprifungen® oder bei der realistischen Einschatzung beruflicher Méglichkeiten
und/oder ,Nebenberuflichkeit oder ahnlicher Perspektiven®. Zum Abschluss seiner
Aussagen fligt er noch dazu ,Bei den Coaches natlirlich genauso und auch wie sie dann

wieder vernetzt sind, sich im Team austauschen.“ (ebd.: Z. 211-212)

Training

Ein weiteres Angebot, bei dem sich mehrere Interviewpartner*innen einig waren, dass
es im AFit eine bedeutende Rolle spielt, ist der Trainingsbereich (vgl. 11; 12; 13; 15).

Wie bereits erwahnt wurde, betonte Anna (vgl. 12, Z. 143-144), dass die "Kerngruppe",
zu der auch Coach und Trainer*in gehdren, einen zentralen Bestandteil des AFit-Projekts
darstellt und somit das wichtigste und umfangreichste Unterstutzungsangebot fur die
Jugendlichen bietet. Anna (vgl. ebd.: Z. 27-32) erlautert, dass der*die Coach fur die
,Einzelfallarbeit® verantwortlich ist, wahrend der*die Trainer*in das "Arbeitstraining"
leitet. Das Arbeitstraining erstreckt sich nicht ausschlieRlich auf die Einrichtung vor Ort.
Wie Anna verdeutlicht, steht der*die Trainer*in im Arbeitstraining oft im Gang, wahrend
die Jugendlichen bereits beispielsweise in einer Kooperationsfiliale im Einzelhandel
Praktika absolvieren. Dort gibt er*sie Anweisungen zur ,Regalgestaltung®,
,2Datumsiberprifung“ sowie zu anderen grundlegenden Tatigkeiten im Einzelhandel.
Julia (vgl. 13, Z. 113-119) erklart die Bedeutung des Trainingsbereichs anhand eines
Beispiels aus der Technikgruppe und betont: ,Also das ist sicher ein grofes Angebot flr
sie, dass sie einfach schon viel mehr wissen als Jugendliche, die das zum Beispiel nicht
gemacht haben." (ebd.: Z. 117-118) In der Technikgruppe, so erlautert Julia, erhalten die
Jugendlichen praxisnahe Einblicke in den Arbeitsablauf einer Werkstatt und erlernen
grundlegende handwerkliche und technische Fahigkeiten. Durch die Vermittlung von
Werkzeugkenntnissen und praktischen Anleitungen werden sie befahigt, verschiedene
Arbeitsprozesse zu verstehen und praktische Fertigkeiten zu erwerben, die Uber rein
theoretisches Wissen hinausgehen.

Im Trainingsbereich des AusbildungsFit-Programms spielen praktische Erfahrungen
eine zentrale Rolle. In verschiedenen beruflichen Bereichen, wie ,Soziales, ,Natur und
Handwerk® sowie ,Technik®, wird das handlungsorientierte Training in Gruppen
durchgefihrt. Drei Hauptmodule — ,Aktivierung (Einstiegshilfe), Ubung (Training,
berufliche Orientierung usw.) und Spezialisierung (fur die spezifische Berufsausbildung)*
- variieren sowohl im MaR der ,Arbeitsmarktnahe“ als auch im Umfang der Stunden (vgl.
Koordinationsstelle 2024: 1; NEBA-Netzwerk 0.A.). Die Definition von Trainingsmodulen

durch das Sozialministeriumservice (vgl. 2023: 14) lautet wie folgt:
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»In den Arbeitsprozessen werden vorhandene Fahigkeiten verstarkt und forderbare Kompetenzen
ausgebaut. Die von den Jugendlichen zu erbringenden Aktivitaten kénnen gut auf die jeweils
individuellen Ausgangslagen und individuellen Zielsetzungen abgestimmt werden. Inhaltlich kann es
sich um verschiedenste Tatigkeitsbereiche handeln, wobei Branchenvielfalt und — abhangig von der
regionalen Arbeitsmarktsituation, den regionalen Gegebenheiten und den notwendigen
Forderungsbedingungen fir die Zielgruppe - realistische Chancen auf eine Teilhabe in den
Ausbildungs-/Arbeitsmarkt bestehen sollen.”
Thomas spricht (vgl. 11, Z.87-94) Uber die ,Lernbetreuung und Wissensvermittlung® in
der Einrichtung, die durch ,Trainerinnen®, ,Coaches‘ und ,ehrenamtliche
Nachhilfelehrer*innen unterstitzt wird. Die Wissenswerkstatt wird von einem Team aus
»1rainerinnen und Coaches” betreut, die zusammenarbeiten, um die Bedurfnisse der
Jugendlichen zu erfillen.
Wie im vorigen Abschnitt erwahnt, betont Max (vgl. 14, Z. 205-211) in seinen Aussagen
die besondere Bedeutung des Trainingsbereichs als Unterstitzungsangebot in AFit. Er
hebt hervor, dass bereits viel Unterstlitzung in diesem Bereich vorhanden ist, da die
Fachtrainer*innen in den jeweiligen Gruppen Uber die entsprechende Ausbildung und
Kontakte verfligen. Dadurch kénnen sie den Jugendlichen direkt im Training helfen, sei
es bei der ,Vorbereitung auf Aufnahmeprifungen® oder bei der realistischen
Einschatzung beruflicher Moglichkeiten, einschlie8lich ,selbststandiger
Nebentatigkeiten®. Er betont, dass in diesem Bereich ein umfangreiches und unmittelbar
anwendbares Wissen vorhanden ist, um die Jugendlichen bestmdglich zu unterstitzen.
In samtlichen AFit-Einrichtungen sind unterschiedliche Gruppen vorhanden, die sich auf
verschiedene ,Schwerpunkte” konzentrieren, darunter ,Technik®, ,Einzelhandel®, ,Kunst
& Design“, ,Medien“, ,Ernahrung®, ,Reinigung®, ,Gartenarbeit* usw. Eine umfassende
Ubersicht der ,Trainingsmodule® in den einzelnen AusbildungsFit-Einrichtungen ist auf

der Website der Koordinationsstelle verfugbar (vgl. Koordinationsstelle 2024).

4.1.1.2 Informelle externe Unterstiitzungsangebote

Im Rahmen  der  Umsetzungsregelungen  fir  AFit  beschreibt das
Sozialministeriumservice (2023: 14) ,zusétzliche Aktivitdten“ innerhalb der AFit-

Einrichtungen:

»~Je nach Mdglichkeiten der AFit-Projekte kénnen sozialpddagogische Angebote, Gruppenaktivitaten,
Exkursionen, medizinische und juristische Beratung, Praventionsangebote oder Klinisch-
psychologische Unterstutzungsangebote intern angeboten werden und im Bedarfsfall durch die
Nutzung der vorhandenen Infrastruktur organisiert werden (hier ist auf entsprechende
Personalauswahl zu achten).”

Workshops
Als Teil der informellen externen Angebote bieten externe Kooperationspartner*innen
diverse Workshops zu unterschiedlichen Themen an (vgl. 11; 12; I3; 14; 15). Thomas (vgl.

I1; Z.108-110) erlautert den Status der informellen externen Unterstiitzungsangebote
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folgendermafien: ,Diese Angebote werden nicht offiziell von dem SMS oder unserer
Einrichtung bereitgestellt, aber sie sind dennoch vorhanden und bieten Unterstitzung.”
(ebd.: Z. 108-110) Er betont auch die Einbindung externer Kooperationspartner*innen
fur die Durchfiihrung von Workshops, sei es in der Einrichtung selbst oder durch
Einladungen, bei denen die Jugendlichen in andere Einrichtungen gehen (vgl. ebd.:
Z.100-102).

Wahrend seines Interviews betont Felix (vgl. 14, Z. 13-14), dass Jugendliche neben den
formellen Unterstitzungsangeboten in der Einrichtung auch externe informelle Angebote
in Anspruch nehmen kdnnen, wie zum Beispiel die Teilnahme an Workshops. Diese
Workshops behandeln eine Vielzahl von Themen und ermdglichen es den Jugendlichen,
sich mit verschiedenen Bereichen zu beschaftigen. Einige Workshops finden auch an
anderen Standorten statt, und die Jugendlichen werden von ihren Coaches begleitet, um
daran teilzunehmen (vgl. ebd.: Z. 65-67).

Julia (vgl. 13, Z. 127-139) betont neben den Workshops auch die Bedeutung von
,vernetzungstreffen®, die von den Coaches organisiert werden. Sie erwahnt, dass viele
Workshops und ,Vernetzungstreffen organisiert werden, insbesondere mit
Jugendzentren. Das Ziel ist, den Jugendlichen auch nach Abschluss ihres Aufenthalts
,2Orientierung” zu bieten. Zusatzlich erhalten die Jugendlichen beim Abschluss eine
Mappe, die eine ,Liste der Beratungsstellen und Themen® enthalt, um ihnen eine klare
Ubersicht (iber mégliche Anlaufstellen fiir Hilfe zu bieten. Durch Workshops, wie zum
Beispiel zu finanziellen Themen, werden sie darauf vorbereitet, wie sie mit Geld
umgehen konnen. Julia unterstreicht die Wichtigkeit, eine Vielzahl von Themen
anzusprechen, damit die Jugendlichen nicht nur von den Angeboten gehort haben,
sondern auch wissen, wohin sie sich wenden konnen, wenn sie Unterstitzung
bendtigen.

Anna (vgl. 12, Z. 215-217) ist der Meinung, dass durch die Teilnahme an Workshops den
Jugendlichen ein umfassender Zugang zu relevanten Themen ermdglicht wird. Zudem
bieten sie eine zusatzliche Mdglichkeit zur ,,persénlichen Entwicklung und Reflexion®.
Max (vgl. 15, Z. 227-233) hebt hervor, dass Workshops einen bedeutsamen Bestandteil
der unterstitzenden MalRnahmen darstellen. Er erklart, dass Themen wie ,gesunder
Schlaf* oder ,Erste-Hilfe-Kurse“ nicht nur im Training behandelt werden, sondern auch
durch externe Expert*innen in die Einrichtung integriert werden. Max ist der Ansicht, dass
diese Themen von grofRer Bedeutung flr das zukinftige Alltagsleben der Jugendlichen
sind.

Thomas (vgl. 11, Z. 120-125) erklart, dass die Auswahl der Workshop-Themen auf
verschiedene Weise erfolgt: Einige Themen werden von den Jugendlichen selbst

ausgewahlt, basierend auf ihren Interessen und Bedurfnissen. Andere Themen werden
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von den Coaches vorgeschlagen, die bestimmte Themen als besonders wichtig erachten
und die Jugendlichen in diesen Bereichen unterstutzen mochten. Er betont auch, dass
die Teilnahme an informellen Unterstiitzungsangeboten nicht immer freiwillig ist. Wenn
beispielsweise ein Gruppen-Workshop zu einem bestimmten Thema stattfindet, missen
die Jugendlichen daran teilnehmen, auch wenn sie moglicherweise kein Interesse am
Thema haben. Unter den besonders erfolgreichen Workshops hebt Thomas (vgl. ebd.:
Z.102-108) die enge Zusammenarbeit mit dem Verein Zara hervor, der ,Diskriminierung
und rassistische Vorfalle dokumentiert” (ebd.: Z. 103). Im Rahmen dieser Kooperation
werden den Jugendlichen Workshops angeboten, um ihr Bewusstsein fir diese Themen
zu scharfen. Eine weitere bedeutende Zusammenarbeit besteht mit der ,Zweiten Bank®,
die sich auf ,Finanzbildung und Schuldenmanagement® konzentriert. Jugendliche haben

hier die Moglichkeit, an Fuhrungen und Workshops zu diesem Thema teilzunehmen.

Gesundheits- und Diagnostikangebote

Im Hinblick auf den Gesundheitsbereich der Jugendlichen machen nur Anna (vgl. 12) von
der Einrichtung 1 und Felix (vgl. 14) von der Einrichtung 2 auf solche Angebote
aufmerksam.

In jungster Zeit gibt es fur Jugendliche, die Teil des ,NEBA-Netzwerks® sind, ein
Gesundheitszentrum, das von einem Verein organisiert und finanziert wird, wie Anna
(vgl. 12, Z. 198-214) in ihrem Interview erklart. Dort kénnen sie unkompliziert
,Gesundheitschecks* durchfiihren lassen, insbesondere auch ,Untersuchungen zur
korperlichen Gesundheit”. Diese umfassen eine Art ,Gesundheitsuntersuchung” sowie
die Mdglichkeit, eine ,psychologische Diagnostik“ durchfihren zu lassen. Letzteres ist
oft relevant, wenn es um ,psychische Erkrankungen® oder ,Lernschwierigkeiten“ geht.
Die Feststellung einer ,Behinderung” st ebenfalls wichtig fur die
JArbeitsmarktintegration®, da sie eine zusatzliche Absicherung fiir die Jugendlichen
bietet und sie unter das ,Gesetz fir begunstigt Behinderte® fallen 1asst. Dies ist sowohl
fur die Jugendlichen als auch fir die Unternehmen relevant, da diese ihre ,Quoten
erflllen mussen® und Menschen mit Behinderungen einstellen.

Gemal Paragraf 1 des Behinderteneinstellungsgesetzes (BEinstG: § 1) sind ,Alle
Dienstgeber, die im Bundesgebiet 25 oder mehr Dienstnehmer (§4 Abs. 1)
beschéaftigen, sind verpflichtet, auf je 25 Dienstnehmer mindestens einen begunstigten
Behinderten (§ 2) einzustellen.“ Im Paragraf 2 des Behinderteneinstellungsgesetzes
(BEinstG: § 2) werden ,begunstigte Behinderte" definiert:

1. ,Beglinstigte Behinderte im Sinne dieses Bundesgesetzes sind &sterreichische Staatsbirger mit
einem Grad der Behinderung von mindestens 50 vH. Osterreichischen Staatsburgern sind folgende
Personen mit einem Grad der Behinderung von mindestens 50 vH. gleichgestellt:
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2. Unionsblrger, Staatsbirger von Vertragsparteien des Abkommens Uber den Europaischen
Wirtschaftsraum, Schweizer Birger und deren Familienangehdrige,

3. Fluchtlinge, denen Asyl gewahrt worden ist, solange sie zum dauernden Aufenthalt im
Bundesgebiet berechtigt sind,

4. Drittstaatsangehérige, die berechtigt sind, sich in Osterreich aufzuhalten und einer Beschaftigung
nachzugehen, soweit diese Drittstaatsangehorigen hinsichtlich der Bedingungen einer Entlassung
nach dem Recht der Europaischen Union Osterreichischen Staatsbirgern gleichzustellen sind.”
(ebd.)

Die Vorteile fur ,beglnstigt behinderte Menschen sind vielféltig und werden auf der

Webseite von den Arbeiterkammern (vgl. AK 2024) wie folgt ausgefihrt:

1. ,Forderungenim Beruf, z.B. Lohnkostenzuschisse zur Erlangung und Sicherung von Arbeitsplatz-
en, Mobilitatshilfen, technische Arbeitshilfen, Arbeitsplatzadaptierungen oder Zuschiisse zur
beruflichen Aus- und Weiterbildung.

2. Besonderer Kiindigungsschutz — der/die Arbeitgeberln muss vor Ausspruch einer Kiindigung die
Zustimmung des Behindertenausschusses einholen. Den Kindigungsschutz gibt es aber erst
nach einer bestimmten Dauer des Arbeitsverhaltnisses: Bei Arbeitsverhaltnissen, die bis zum
31.12.2010 abgeschlossen wurden, wurde der Kiindigungsschutz nach Ablauf der ersten 6
Monate wirksam. Fur Arbeitsverhaltnisse, die ab dem 1.1.2011 neu begriindet werden, wird der
Kindigungsschutz fiir Menschen, die den Beglnstigtenstatus bereits haben, erst nach Ablauf von
4 Jahren wirksam. Anderes gilt fir Menschen, die Begunstigtenstatus innerhalb des 4-
Jahreszeitraumes erst feststellen lassen: Auch fir sie wird der Kiindigungsschutz bereits nach
Ablauf von 6 Monaten ab Beginn des Arbeitsverhaltnisses wirksam.

3. Anspruch auf Zusatzurlaub — sofern dies im Kollektivvertrag, Dienstrecht oder in Betriebsverein-
barungen vorgesehen ist — und Anspruch auf einen Lohnsteuerfreibetrag bzw. steuerliche
Beglnstigungen.” (ebd.)

Felix (vgl. 14, Z. 61-65) erwahnt ein weiteres Unterstitzungsangebot, namlich die
Zusammenarbeit mit einer klinischen Psychologin, die auch ,Diagnostik im
Autismusspektrum® anbietet. Es wurden Termine festgelegt, die einmal im Jahr
stattfinden, bei denen die Jugendlichen zur ,Abklarung“ gehen kdénnen. Felix
unterstreicht, dass sowohl die Familien der minderjdhrigen Jugendlichen als auch die
minderjahrigen Jugendlichen selbst zustimmen mussen, um die Abklarung durchfiihren

zu konnen.

Die Jugendarbeitsassistenz

Jugendliche und junge Erwachsene mit speziellem Bedarf an Unterstitzung werden
aktiv bei der Arbeits- und Ausbildungsplatzsuche sowie bei der Sicherung dieser Platze
durch die Jugendarbeitsassistenz unterstutzt (vgl. Koordinationsstelle 2024).
Jugendarbeitsassistenz (NEBA-Netzwerk 0.A.) bietet HilfsmaRnahmen fiir Klient*innen

an:

- .bei der Arbeitsplatz- oder Lehrstellensuche und in der Einarbeitungsphase;

- zur Abklarung der beruflichen Perspektiven und Aufzeigen von Alternativen;

- zur Erarbeitung von konstruktiven L6sungen und Bewaltigung von Krisen;

- zur Sicherung des Arbeitsplatzes;

- zur langdfristigen beruflichen (Re)lntegration, gesundheitlichen (Re)Habilitation und/oder
Existenzsicherung®
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Die Ziele der Jugendarbeitsassistenz (Koordinationsstelle 2024) umfassen: ,Klarheit bei
der Berufswahl, Vermittlung in (Lehr-)Ausbildungen oder Arbeitsverhaltnisse, Sicherung

von Arbeits- und Lehrstellen sowie Forderung der Inklusion am Arbeitsmarkt."

Anna (vgl. 12, Z. 178-192) berichtet, dass gemaR dem ,NEBA-Netzwerk® die
Jugendlichen nach einer gewissen Zeit, in der sie in der Einrichtung waren, auch von der
~Jugendarbeitsassistenz“ parallel betreut werden. Normalerweise melden sie die
Jugendlichen laut Konzept etwa nach einem halben Jahr an. Die
,~Jugendarbeitsassistenz* ist speziell fur die wirkliche ,Arbeitsmarktintegration zusténdig
und verfugt oft Uber zahlreiche Kontakte zu Unternehmen, auch im Bereich des
.ntegrativen Lernens®. Die Zusammenarbeit zwischen der Einrichtung und der
,Jugendarbeitsassistenz* gewahrleistet einen nahtlosen Ubergang fiir die Jugendlichen
hin zu Ausbildungsplatzen oder Praktika. ,Es wird eng zusammengearbeitet, um
sicherzustellen, dass die Jugendlichen vorankommen* (vgl. ebd.: Z. 191-192).

Max (vgl. 15, Z. 67-74) betrachtet die ,Jugendarbeitsassistenz* ahnlich wie Anna (vgl. 12)
als eine wertvolle Ressource, die den Jugendlichen bei der Suche nach Lehrstellen hilft.
Wenn die Jugendlichen ,arbeitsfit" sind, werden sie auch von der Arbeitsassistenz
betreut, die laut Max zweimal wochentlich in der Einrichtung prasent ist. Diese frihzeitige
Einbindung hat sich bewahrt, da der Kontakt friihzeitig hergestellt wird und die
Jugendlichen von den umfassenden Ressourcen der Arbeitsassistenz profitieren
koénnen. Die Jugendarbeitsassistenz verfugt Uber ein breites Kontaktnetzwerk und kann
die Jugendlichen erfolgreich in Uberbetriebliche Ausbildungen oder in andere Lehrstellen
vermitteln, wo sie von einem breiteren Unterstitzungsnetzwerk profitieren kdnnen.
Felix (vgl. 14, Z. 57-61) erwahnt die ,Jugendarbeitsassistenz- JAZ*, die Jugendliche bei
der beruflichen Orientierung unterstutzt. Wenn die Jugendlichen bereits wissen, in
welche berufliche Richtung es gehen soll und es nur noch darum geht, Lehrstellen zu
finden, konnte die Bewerbungserstellung auf die Kolleg*innen des JAZ ,ausgelagert
werden®. Die Coaches helfen den Jugendlichen auch bei der Bewerbungserstellung,
aber diese Verantwortung kénnte auch von den Mitarbeiter*innen des JAZ iibernommen

werden.

4. 1.2 Methoden der Coaches

In der zweiten Kategorie wird die Thematik ,Methoden der Coaches" behandelt. Die
Ergebnisse zu dieser Kategorie umfassen verschiedene Themen, weshalb sie in vier

Unterkategorien unterteilt wurden: ,zur Berufsfindung®, ,im Einzelcoaching®, ,in der

72



Gruppe® und ,Unterstlitzung durch externe Angebote“. Im Folgenden werden die

einzelnen Unterkategorien naher erlautert.

4.1.2.1 Zur Berufsfindung

Das Sozialministeriumsservice (2022: 6) definiert die Unterscheidung zwischen AFit und

Jugendcoaching wie folgt:

,Eine ausschlieRlich berufliche Orientierung bzw. Abklarung ist dem Jugendcoaching zuzuordnen.
Berufliche Orientierung ist als Prozess zu verstehen, der in Phasen verlauft und vor allem bei
Jugendlichen immer wieder — liber die einzelnen NEBA-Angebote hinweg — erfolgt.”

Thomas (vgl. |1, Z. 382-385, 429-438) betont von Anfang an, dass AFit konzeptionell
gesehen nicht primar fur die Berufsorientierung von Jugendlichen verantwortlich ist.
Gemal der theoretischen Grundlage sollten Jugendliche nach Abschluss des
Jugendcoachings mit einer klaren berufsbezogenen Perspektive zu AFit kommen.
Allerdings entspricht dies in der Praxis laut Thomas etwa 90 % der Zeit nicht der Realitat.
Im Perspektivenplan des Jugendcoachings ist die Berufsorientierung fest verankert,
sodass Coaches den Bericht im Perspektivenplan und im Abschlussbericht einsehen
kénnen, wenn Jugendliche das Jugendcoaching abschlieRen. Dort werden
Ublicherweise Berufswinsche festgehalten, Uber die bei Aufnahmegesprachen
gesprochen wird. Haufig zeigt sich jedoch, dass die Winsche entweder nicht mehr
aktuell sind oder die Jugendlichen das Geflihl haben, dass sie nur dazu gedrangt
werden, etwas anzugeben. Dennoch erlautert Thomas (vgl. ebd.: Z. 254-271, Z. 292-
305), erlautert, dass sie die Jugendlichen bei der Berufsorientierung zwar ,natdrlich" mit
verschiedenen Methoden unterstitzen, jedoch betont er gleichzeitig, dass es keine
speziell auf Jugendliche mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf zugeschnittenen
formellen Angebote gibt. Er nennt dabei die verschiedenen Ansatze, zeigt aber auch auf,
dass diese fur Jugendliche mit sonderpadagogischem Férderbedarf Anpassungsbedarf
oder Veranderungen erfordern. Den Jugendlichen wird beispielsweise das AMS
Berufslexikon zur Verfugung gestellt, das als Ressource dient, um Informationen Uber
verschiedene Berufe und Karrieremoglichkeiten zu erhalten (vgl. ebd.: Z. 257-259) Die
AMS-Website (2024) bietet eine detaillierte Erklarung dartber, fir welche Bereiche
Jugendliche Informationen im AMS-Berufslexikon finden kénnen: ,Das Berufslexikon
informiert Uber Aufgaben und Tatigkeiten in den Berufen, Uber Berufsanforderungen,
Ausbildungs- und  Weiterbildungsmoglichkeiten,  Beschaftigungsmdglichkeiten,
Berufsaussichten, Anfangseinkommen und vieles mehr.”

Auch wird der AMS Talente Check mit den Jugendlichen durchgefiihrt, wobei Thomas

(vgl. 1, Z. 259-261) darauf hinweist, dass dieser meistens bereits im Rahmen des
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Jugendcoachings erfolgt. Ziel des Checks ist es, die individuellen Starken und Talente
der Jugendlichen zu identifizieren, um sie bei der beruflichen Orientierung zu
unterstutzen. Insbesondere wird der AMS Talente Check mit jenen Jugendlichen
wiederholt, die (gar) keine beruflichen Vorstellungen haben, wenn sie zu AFit kommen.
Das AMS-Talente-Check (vgl. AMS 2024) kann ahnlich, wie das AMS-Berufslexikon als
MaRnahme zur Berufsorientierung fir Jugendliche eingesetzt werden. Insbesondere ist
er geeignet, wenn Jugendliche sich am Anfang ihres Berufsorientierungsprozesses
befinden und noch nicht viele Gedanken dariiber gemacht haben, welchen beruflichen
Weg sie einschlagen mdchten. Er kann als ,erste Orientierungshilfe“ dienen und
,informationen Uber Ausbildungswege, erforderliche Qualifikationen und mdgliche
Berufsfelder” liefern.

Es werden verschiedene Materialien aus Jugendzeitschriften wie ,Jugend starken"
verwendet, die Arbeitsblatter und andere Ressourcen enthalten, um Jugendliche dazu
anzuregen, uber ihre beruflichen Interessen und Zukunftsvorstellungen nachzudenken
(vgl. 1, Z. 261-263).

Thomas (vgl. ebd.: Z. 263-270) erwahnt als zusatzliche Mdglichkeit zur Unterstiitzung
der Jugendlichen bei der Berufsorientierung das ,FAB-Spiel“, das im Rahmen der Co-
Act Studie der Universitat Wien entwickelt wurde. Dieses Spiel bietet niederschwellige
Méglichkeiten, Jugendliche dazu anzuleiten, Uber ihre beruflichen Interessen und
Orientierungen nachzudenken. Aus seiner Sicht ist dies aber eine anspruchsvolle
Aufgabe, die normalerweise das Engagement von Fachkraften erfordert, um mit den
Jugendlichen zusammenzuarbeiten. Idealerweise sollten Programme entwickelt
werden, die es den Jugendlichen ermdglichen, diese Uberlegungen eigensténdig
anzustellen. Das ultimative Ziel fir Thomas ware es, Jugendliche dazu zu befahigen,
nicht standig auf externe Unterstitzung angewiesen zu sein, insbesondere wenn es um
Aspekte wie die berufliche Orientierung geht.

In der FAB! Spielanleitung (Wintersteller 2020: 2) sind die Hinweise zur padagogischen

Begleitung wie folgt beschrieben:

,Die Themen von FAB! kénnen als Anstol3 genommen werden, um Uber Begriffe, Probleme und
Herausforderungen von Jugendlichen bei der Ausbildung oder bei der Arbeitssuche zu diskutieren.
Dies kann wahrend des Spiels — z.B. durch die Erarbeitung von unbekannten Begriffen — oder im
Nachhinein geschehen. Gerade Jugendliche, die Diskriminierung, Rassismus oder Benachteiligung
in ihrem Leben und insbesondere im Bildungssystem und bei der Ausbildungs- oder Arbeitssuche
erleben, kdnnen durch das Aufgreifen dieser Themen unterstiitzt werden. Wir empfehlen bei Bedarf,
den Jugendlichen weiteres Material oder Workshops zu diesen Themen zur Verfiigung zu stellen.*

Thomas (vgl. 1.1, Z. 292-305) erwahnt noch, dass es verschiedene Materialien wie Hefte,
Broschiren und Arbeitsblatter von der Arbeiterkammer gibt, die sich mit der
Starkenorientierung befassen, also dem Umgang und dem Herausfinden eigener

Starken. Dennoch &uRert er Unzufriedenheit darlber, dass diese Materialien nicht
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ausreichend auf die Bedlrfnisse von Jugendlichen mit sonderpadagogischem
Foérderbedarf zugeschnitten sind. Insbesondere bemangelt er das Fehlen
niederschwelliger Materialien, die Berufe visuell und leicht verstandlich darstellen.
Thomas schlagt vor, dass es beispielsweise Bildkarten in einfacher Sprache geben
sollte, die Berufsbilder und -tatigkeiten anschaulich erklaren und darstellen. Zudem
vermisst er Erklarvideos in einfacher Sprache, die auf Videoplattformen verfiigbar sind,
und schlagt vor, dass diese interaktiven Elemente enthalten sollten, wie zum Beispiel
das Stoppen des Videos, um den Jugendlichen die Mdéglichkeit zu geben, Fragen zu
beantworten. Dies wirde den Jugendlichen eine eigenstandige Auseinandersetzung mit
den Inhalten ermdglichen und ihre aktive Beteiligung férdern.

Thomas (vgl. ebd.: Z. 306-311) sieht den groRten Mangel aller Angebote darin, dass sie
viel niederschwelliger gestaltet werden muissen, damit die Jugendlichen sie auch
eigenstandig nutzen kdnnen, ohne standig auf Coaches angewiesen zu sein. Er argert
sich dariber, dass sie als Coaches oft gefordert sind, solche Materialien selbst
herzustellen, obwohl sie mdglicherweise nicht Uber die erforderliche didaktische
Kompetenz in der Materialerstellung verfiigen, wie es die professionellen Fachkrafte tun,
die sich ausschlieRlich damit befassen. Thomas stellt fest, dass sich die Coaches oft mit
den vorhandenen Ressourcen zurechtfinden mussen.

Anna (vgl. 12, Z. 137-142) erlautert ahnlich wie Thomas (vgl. 11), dass sie im AFit viele
Jugendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf betreuen und die Angebote
grundsatzlich fur alle Jugendlichen gleich sind, unabhangig davon, ob sie einen
sonderpadagogischen Forderbedarf haben oder nicht. Sie hebt jedoch hervor, dass es
im individuellen Fall genauer betrachtet werden muss, wer welche Unterstutzung
bendtigt. Zuséatzlich teilt Anna (vgl. 12, Z. 364-370) die Ansicht ihres Kollegen Thomas
bezlglich der Vielzahl von Jugendlichen, die zu ihnen kommen und noch wenig
Erfahrung in Bezug auf Berufsorientierung haben. Sie betont ebenfalls, dass die
Grundidee darin besteht, dass Jugendliche, wenn sie zu ihnen kommen, bereits eine
gewisse berufliche Orientierung haben sollten, wobei das Jugendcoaching hier eine
Hauptrolle spielt. Allerdings ist es aulerst selten, dass Jugendliche mit klaren
Berufswiinschen zu ihnen kommen. Stattdessen haben viele Jugendliche nur vage
Vorstellungen oder sind noch unentschlossen. Einige Jugendliche, so Anna (vgl. ebd.:
Z. 371-400) kommen zu AFit, ohne sich bisher ernsthaft mit beruflicher Orientierung
auseinandergesetzt zu haben und haben auch keine Vorstellung davon, wie sie sich
diesem Thema nahern sollen. Anna beschreibt, dass nach der Aufnahme der
Jugendlichen in die Einrichtung der weitere Verlauf individuell gestaltet wird, abhangig
von den Vorgehensweisen der einzelnen Kolleg*innen. Sie persdnlich legt Wert darauf,

zu Beginn ein umfassendes Bild zu erhalten und eine berufliche Orientierung

75



anzustofien. Im nachsten Schritt richtet Anna den Blick auf personliche Werte und
Praferenzen bezuglich des Arbeitsumfelds und der Tatigkeiten. Gemeinsam mit den
Jugendlichen erkundet sie praktische Mdglichkeiten, diese Vorlieben zu erkunden. Das
kann beispielsweise im Rahmen des Arbeitstrainings innerhalb der Einrichtung erfolgen,
wo verschiedene Tatigkeiten ausprobiert werden kdnnen. Zudem unterstitzt sie die
Jugendlichen dabei, Praktikumsplatze in Betrieben zu organisieren, um ihnen weitere
Erfahrungen zu ermdglichen.

Wie Thomas (vgl. 11) und Anna (vgl. 12) aus der Einrichtung 1, beschreibt Julia (vgl. 13,
Z. 10-20) von Einrichtung 2 die Diskrepanz zwischen dem erwarteten und tatsachlichen
Stand beziiglich der Berufsorientierung der Jugendlichen, wenn sie im AFit ankommen.
Ihre zentrale Aufgabe liegt darin, den Jugendlichen bei der Klarung ihrer beruflichen
Interessen zu unterstitzen. Obwohl dies klar sein sollte, wenn sie im AFit beginnen,
zeigen viele Jugendliche dennoch Unsicherheit und erwagen alternative Wege. Deshalb
widmet sich Julia intensiv der Unterstlitzung der Jugendlichen bei Fragen wie ,Was
kdnnte ich tun?" und ,Passt das zu mir?". Sie hilft ihnen dabei, ihre Kenntnisse und
Interessen zu erkunden. Dieser Prozess kann sich im Laufe der Zeit andern, da die
Jugendlichen durch praktische Erfahrungen neue Erkenntnisse gewinnen. Ahnlich wie
Anna, ist auch Julia der Meinung, dass praktische Tatigkeiten den Jugendlichen helfen
koénnen, aktiv zu werden. Ein wesentlicher Bestandteil ihrer Arbeit ist die Organisation
von Praktika, damit die Jugendlichen die Mdglichkeit haben, verschiedene Tatigkeiten
auszuprobieren und neue Erfahrungen zu sammeln. Dies beinhaltet die Suche nach
Praktikumsplatzen in verschiedenen Unternehmen, Telefonate mit den Jugendlichen
sowie die Unterstitzung bei der Vorbereitung ihrer Bewerbungsunterlagen,
einschlieBlich Lebenslauf und Motivationsschreiben.

Felix (vgl. 14, Z. 8-10, 20-23) beschreibt, ahnlich wie alle anderen Interviewpartner*innen
zuvor, die Berufsorientierung als einen der Hauptbereiche, den er in seiner Rolle als
Coach abdeckt. Es geht darum zu erkunden, was fur Méglichkeiten vorhanden sind, was
die Jugendlichen méchten und was sie gut kénnen. Es wird Uberprift, ob sie bereits
Erfahrungen gesammelt haben und wo noch Bedarf besteht, damit die Jugendlichen
mehr Erfahrungen sammeln kénnen. Felix betont, dass der Fokus seiner Arbeit stark auf

der Berufsorientierung liegt.

4.1.2.2 Im Einzelcoaching

Im Kontext des Einzelcoachings diskutierte Thomas (vgl. 11, Z. 899-909) die
verschiedenen Strategien und Ansatze der Coaches, die auf einem professionellen "Try

and Error-Ansatz” basieren. Ein konkretes Beispiel, das er erwahnte, war der Fall eines
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Jugendlichen, der Schwierigkeiten hatte, alleine von der Garderobe in die Gruppe zu
finden. Anfangs dachte Thomas, dass es ausreichen wirde, den Jugendlichen 10-15-
mal in die Gruppe zu begleiten und den Weg mehrmals gemeinsam zu gehen. Doch bald
wurde klar, dass dies nicht genug war, der Jugendliche konnte den Weg immer noch
nicht selbststéandig bewaltigen. Daraufhin versuchte er, dem Jugendlichen zu vermitteln,
er solle sich an bestimmten Gegenstanden orientieren, was jedoch wiederum nicht den
gewulnschten Erfolg brachte. SchlieRlich kam die Idee auf, den Weg fotografisch
festzuhalten. Dabei wurden Fotos nach jeweils 5 Schritten gemacht, damit der
Jugendliche sich orientieren konnte — und diese Methode funktionierte. Thomas betonte,
dass der Erfolg dieser Methode vielleicht auch darauf zurtickzufiihren ist, dass der Weg
viele Male wiederholt wurde. Insgesamt wurde der Weg etwa 50 bis 80 Mal erkundet. Er
reflektierte, dass der Erfolg moglicherweise weniger an der Fotomethode selbst lag,
sondern vielmehr daran, dass der Weg intensiv wiederholt und bewusst eingepragt
wurde. Er bezeichnete diesen Ansatz als ein professionelles "Try and Error".

Bei Anna (vgl. 12, Z. 377-380) liegt der Fokus nicht nur darauf, dass Jugendliche von
ihren Coaching-Methoden in Bezug auf die berufliche Orientierung profitieren, sondern
auch darauf, dass ihr persénliches und emotionales Wachstum geférdert wird.
Besonders in der Einzelarbeit konzentriert sie sich darauf, die Starken der Jugendlichen
herauszuarbeiten und zu prifen, inwieweit sie bereits tber ihre beruflichen Perspektiven
nachgedacht haben. Dabei geht es nicht nur darum, potenzielle Berufswege zu
erkunden, sondern auch darum, das Selbstbewusstsein der Jugendlichen zu starken,
indem sie erkennen, welche Kompetenzen und Starken sie bereits mitbringen. Dartiber
hinaus setzt Anna (vgl. ebd.: Z. 79-86) sich im Einzelcoaching das Ziel, die
alltagspraktischen Fahigkeiten der Jugendlichen weiterzuentwickeln, darunter
beispielsweise die eigenstandige Nutzung der 6ffentlichen Verkehrsmittel in Wien. Diese
Fahigkeiten sind nicht nur fir den taglichen Gebrauch von Bedeutung, sondern auch fur
ihre zukunftige berufliche Entwicklung, da Selbststandigkeit und Mobilitat wichtige
Aspekte sind. Dabei ist es ihr wichtig, den Jugendlichen mehr Selbststandigkeit und
Selbstwirksamkeit zu vermitteln, damit sie sich selbst mehr zutrauen und eigenstandiger
handeln kénnen. AuRerdem hebt Anna (vgl. 12, Z. 421-423) hervor, dass sie praktische
Tatigkeiten als auerst wertvolle Unterstitzungsmdoglichkeit ansieht, ,Anstellen, arbeiten
und vieles weitere." Ebenso wichtig ist es fur sie, diese praktischen Erfahrungen gut zu
begleiten. Vor allem bei der Vorbereitung auf Praktika ist es wichtig, diese Begleitung
sicherzustellen.

Julia (vgl. I3, Z. 20-26, 30-37) betont, dass es ihr Schwerpunkt ist, die Jugendlichen im
Einzelcoaching ,jobbereit® zu machen. Dies beinhaltet alle relevanten Aspekte,

insbesondere die Arbeitsdisziplin, das punktliche Erscheinen und das angemessene
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Auftreten. Sie hebt hervor, dass es wichtig ist, auch Fragen wie den Arbeitsweg zu klaren
und sicherzustellen, dass die Jugendlichen diese Anforderungen bewaltigen kénnen.
Dennoch erkennt sie, dass viele der Herausforderungen bereits vor dem eigentlichen
Beginn des Coachings existieren. Sie betont, dass es wichtig ist, dass es den
Jugendlichen auch personlich gut geht, und dies oft eine komplexe und herausfordernde
Grenze darstellt, da auch andere Themen in die Arbeit einflie3en, die bewaltigt werden
mussen. Zum Beispiel familiare Konflikte und finanzielle Fragen wie mdgliche
Forderungen werden oft thematisiert. Es grenzt fast an Case Management erklart Julia
weiter, jedoch ist es wichtig, die Arbeitsauftrage klar von den Informationen darlber, wo
es noch weitere Beratungsstellen gibt, zu trennen, auch wenn diese Themen trotzdem
in die Arbeit einflieRen.

Felix (vgl. 14, Z. 38-43) erklart, dass es zu seinen Aufgaben gehdrt, gemeinsam mit den
Jugendlichen herauszuarbeiten, wie es fur sie beruflich weitergehen wird, nachdem sie
voraussichtlich ein Jahr lang im Projekt sind. Es wird aber Schritt fir Schritt Gberlegt,
welche Unterstitzung die Jugendlichen bendtigen und ob beispielsweise ein Praktikum
eine geeignete Moglichkeit ware oder ob sie noch nicht so weit sind. Es wird individuell
darauf geschaut, wie den Jugendlichen am besten geholfen werden kann und wie sie
weitere Erfahrungen sammeln kdnnen, um herauszufinden, welche Berufe fir sie

passend waren oder welche Ausbildungsmoglichkeiten sie haben.

4.1.2.3 In der Gruppe

Thomas (vgl. 11, Z. 910-930) betont, dass in der Gruppenarbeit viele niederschwellige
Ansatze bendtigt werden, besonders in Bezug auf die Selbst- und Fremdwahrnehmung.
Er hebt hervor, dass die Diskrepanz zwischen der Selbstwahrnehmung einiger
Jugendlichen und der Fremdwahrnehmung erheblich ist, sowohl von auRenstehenden
Personen als auch von den Coaches. Es ist eine Herausforderung, den Jugendlichen zu
vermitteln, wie ihr Verhalten auf andere wirkt, insbesondere in Gruppensituationen,
erklart Thomas. Oft mussen Erklarungen, Sichtweisen und Empfindungen auf sehr
einfache und zugéangliche Weise dargestellt werden.

Ein praktisches Beispiel, das Thomas teilt, ist die Arbeit mit der Lautstarke. Den
Jugendlichen werden Kopfhorer gegeben, die sie ins Ohr stecken, und sie regulieren die
Lautstarke zunachst so, wie sie sich selbst wahrnehmen. AnschlieRend erklart Thomas
,50, das ware das, wie du dich vielleicht wahrnimmst. So wie ich dich aber wahrnehme
- drehe es noch mal drei Stufen lauter - so ist es, wie ich dich wahrnehme. Ist das
angenehm in deinem Ohr?" (ebd.: Z. 917-920). Oft erkennen die Jugendlichen, dass ihre

Lautstarke fur andere Personen unangenehm laut ist, auch wenn sie es selbst nicht so
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wahrnehmen. Diese Methode soll ihnen helfen, ihre Selbst- und Fremdwahrnehmung
besser zu verstehen und sich ihrer Handlungen bewusst zu werden, erklart Thomas
weiter. In Bezug auf das Gruppensetting betont Thomas, dass in erster Linie an Selbst-
und Fremdwahrnehmung gearbeitet wird. In diesem Kontext liegt der Fokus nicht auf
Arbeitsgeschwindigkeit, Arbeitsgenauigkeit oder Selbststandigkeit, sondern vielmehr auf
der Entwicklung eines grundlegenden Verstandnisses fir die Interaktion mit anderen und
der eigenen Wahrnehmung.

Im Vergleich zu Thomas (vgl. 11), der auf die Notwendigkeit niederschwelliger Anséatze
in der Gruppenarbeit hinweist und betont, wie wichtig es ist, an der Selbst- und
Fremdwahrnehmung der Jugendlichen zu arbeiten, beschreibt Anna (vgl. 12, Z. 44-56)
die Durchfuhrung von Gruppeneinheiten mit etwa acht bis zehn Jugendlichen. Diese
Gruppeneinheiten umfassen gemeinsame Lerneinheiten wie die Wissenswerkstatt, in
der schulisches Wissen aufgefrischt wird, sowie Reflexionseinheiten, in denen
Jugendliche gemeinsam psychosoziale Themen behandeln. Anna hebt hervor, dass in
den Gruppeneinheiten soziales Lernen im Vordergrund steht und Themen behandelt
werden, die fur die Jugendlichen relevant sind, wie ,Stressbewaltigung, Schlaf und
Suchtpravention.” Hierbei werden die Themen entsprechend den aktuellen Bedrfnissen
und Interessen der Jugendlichen in der Gruppe angepasst.

In Bezug auf die Gruppenarbeit betont Julia (vgl. I3, Z. 113-120), &hnlich wie Anna (vgl.
12), die Bedeutung der Férderung schulischer Fahigkeiten bei den Jugendlichen. Ein
weiterer Schwerpunkt liegt auf dem gemeinsamen Arbeitstraining, bei dem die
Jugendlichen praktische Erfahrungen sammeln konnen, beispielsweise in einer
Werkstattgruppe. Dabei lernen sie, zusammenzuarbeiten, sich gegenseitig zu
unterstutzen und verschiedene Aufgaben in Kooperation zu erledigen, wie das Halten
eines Holzstucks, wahrend es von einer anderen Person geschnitten oder bemalt wird.

In ihren Interviews erlautern Felix (vgl. 14) und Max (vgl. I5) nicht, wie die Coaches die
Jugendlichen im Gruppensetting begleiten oder welche konkreten Methoden sie dabei
anwenden. Max (vgl. 15, Z. 181-190) erklart nur, dass keine festen Vorgaben dartber
existieren, welche Schwerpunkte die Gruppen in ihrer Arbeit haben missen. Zudem
betont er, dass diese Schwerpunkte nicht dauerhaft den realen Bedlrfnissen und
Interessen der Zielgruppe entsprechen mussen. Daher kénnen sich die Schwerpunkte
je nach den individuellen Bedurfnissen und Anforderungen der Jugendlichen andern.
Diese Flexibilitat zeigt sich seiner Meinung nach besonders in Wien, wo es eine Vielzahl
von Ausbildungsplatzen mit unterschiedlichen Schwerpunkten gibt. Diese Schwerpunkte
werden auch nicht vom Férdergeber vorgegeben, sondern kénnen an die spezifischen

Bedurfnisse und Anforderungen angepasst werden.
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4.1.2.4 Unterstutzung durch externe Angebote

Wie bereits erwahnt, sieht Anna (vgl. 12, Z. 143-147, Z. 230-234) den*die Coach als
zentrale Anlaufstelle und Bezugsperson fir die Jugendlichen. Die Zusammenarbeit
zwischen Coach und Jugendlichen bildet fir sie eine ,Kerngruppe®, in der die Faden
zusammenlaufen und sie als Coach auch die Rolle des Vernetzens und des Case
Managements Ubernimmt. Sie reflektiert dariber, welche externen
Unterstitzungsangebote zusatzlich bendtigt werden kénnten. Zum Beispiel erinnert sie
sich daran, dass es insbesondere bei der psychologischen Beratung eine Vielzahl von
Reaktionen seitens der Jugendlichen gibt, von kompletter Verweigerung bis hin zu
offenem Interesse. Wenn Bedarf besteht und die Jugendlichen zustimmen, sieht Anna
Mdglichkeiten, sie unkompliziert an entsprechende Unterstitzungsangebote
anzubinden. Auch wenn Jugendliche externe Unterstutzungsangebote in Anspruch
nehmen, legt Anna (vgl. ebd.: Z. 423- 439) groRen Wert darauf, dass sie kontinuierlich
begleitet werden. Zum Beispiel wahrend des Praktikums werden die Jugendlichen
weiterhin unterstitzt und im Anschluss werden die Erfahrungen reflektiert. Dieser
Rahmen ermdglicht es den Jugendlichen, mit einem klareren Blick auf ihre Erfahrungen
zu schauen und zu Uberlegen, ob ihre Erwartungen bestatigt wurden oder ob sie ihre
Meinung geandert haben. Oft fallt es den Jugendlichen schwer zu unterscheiden, ob ihre
Unzufriedenheit mit einer Tatigkeit am Arbeitsplatz oder mit dem Unternehmen selbst
zusammenhangt. Es ist wichtig, diese Aspekte zu analysieren, erklart sie, um
festzustellen, ob die Probleme auf einen bestimmten Betrieb oder eine bestimmte
Tatigkeit zurlickzuflhren sind. Anna ermutigt die Jugendlichen, alternative Moglichkeiten
zu erkunden und ihre Optionen offenzuhalten, bevor sie eine endglltige Entscheidung
treffen.

Julia (vgl. 13, Z. 127-139) berichtet, dass sie auch zahlreiche Workshops und
Vernetzungstreffen arrangiert, vor allem in Zusammenarbeit mit den Jugendzentren, um
den Jugendlichen den Zugang zu externen Unterstitzungsangeboten zu erleichtern. lhr
Ziel dabei ist es, sicherzustellen, dass die Jugendlichen wahrend ihrer Zeit im AFit aber
auch nach Abschluss des Programms wissen, wo sie zusatzliche Unterstitzung finden
kénnen und welche Moglichkeiten es flr sie gibt. Sie unterstreicht die Bedeutung von
Workshops, wie zum Beispiel Finanzworkshops, um die Jugendlichen auf verschiedene
Lebensbereiche vorzubereiten, wie den Umgang mit Geld. Julia halt es fur wichtig, eine
breite Palette von Themen anzusprechen, und sieht diese externen
Unterstitzungsangebote als aufierst wertvoll an, um den Jugendlichen eine
angemessene Vorbereitung zu ermdglichen und ihnen zu zeigen, wo sie Hilfe finden

kdénnen, wenn sie in Schwierigkeiten geraten. Ihr Team legt auch groRen Wert darauf,
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den Jugendlichen beim Abschluss des Programms eine Abschlussmappe mitzugeben,
in der genau aufgelistet ist, welche Beratungsstellen es gibt und wo sie Hilfe suchen
konnen, wenn sie Unterstutzung bendtigen.

Felix (vgl. 14) widmet sich diesem Thema deutlich weniger intensiv als seine Kollegin
Julia (vgl. 13). In seinem Interview gibt Felix (vgl. 14, Z.13-14) kurz an, dass den
Jugendlichen die Option offensteht, externe Unterstitzungsangebote zu nutzen. Er
erklart jedoch nicht, wie oder ob er als Coach den Zugang zu diesen Angeboten
ermdglicht oder wie die Jugendlichen davon konkret profitieren. Seine einzige Angabe
dazu ist, dass diese Angebote manchmal nicht vor Ort verfugbar sind und er die

Jugendlichen in solchen Fallen als Coach begleitet (vgl. ebd.: Z. 65-67).

4.1.3 Idealvorstellung der Mitarbeiter*innen tUber die Jugendlichen

Die dritte Kategorie untersucht die Idealvorstellungen der Mitarbeiter*innen Uber die
Jugendlichen und gliedert sich in drei Unterkategorien: zu Beginn der MalRnahme,
wahrend des Prozesses und nach Abschluss der MalRnahme. Die nachfolgenden

Abschnitte erlautern jede dieser Unterkategorien detaillierter.

4.1.3.1 Zu Beginn der MaRnahme

Das AusbildungsFit Programm knupft an die Betreuung im Jugendcoaching an und hat
zum Ziel, Jugendliche beim ,Ubergang von der Pflichtschule in eine weiterflihrende
(Berufs-)Ausbildung oder in den Arbeitsmarkt“ zu unterstitzen, um ,,Ausgrenzung“ zu
vermeiden (vgl. SMS 2023: 6). Es ist von Bedeutung anzumerken, dass das
,<Jugendcoaching“ primar der ,beruflichen Orientierung und Abklarung“ dient (vgl. ebd.).
Thomas (vgl. 11, Z. 426-428) betont in seinem Interview das Spannungsfeld zwischen
Theorie und Praxis: In der Theorie sollten Jugendliche mit ,bereits formulierten Zielen®,
was die ,beruflichen Winsche® angeht, ins AFit-Programm kommen. Doch in der Praxis
zeigt sich oft ein anderes Bild, wie Thomas (vgl. ebd.: Z. 429-438) erklart. Trotz der
Erwartungen gemal der theoretischen Grundlage kommen viele Jugendliche nach
Abschluss des Jugendcoachings nicht mit einer eindeutigen berufsbezogenen
Perspektive zu AFit. Als Coach erhalt Thomas Zugang zum Perspektivenplan des
Jugendcoachings, in dem die Berufswinsche der Jugendlichen festgehalten sind. An
diesem Plan soll er als Coach im AFit weiterarbeiten. Trotz dieser Dokumentation stellt
er jedoch haufig fest, dass die Wiinsche entweder veraltet sind oder die Jugendlichen
das Gefuhl haben, dass sie lediglich dazu gedrangt werden, etwas anzugeben, das sie

sagen kénnen.
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Anna (vgl. 12, Z. 364-370) stimmt mit Thomas (vgl. 11) Uberein, dass viele der
Jugendlichen, die zu ihnen kommen, wenig Erfahrung in Bezug auf Berufsorientierung
haben. Sie unterstreicht, wie er die ldee, dass Jugendliche bereits ,eine gewisse
berufliche Orientierung“ haben sollten, wenn sie zu ihnen kommen, wobei das
Jugendcoaching eine Schlusselrolle spielt. Jedoch ist es laut Anna &aullerst
ungewohnlich, dass Jugendliche mit klaren Berufswinschen zu ihnen kommen.
Stattdessen haben viele von ihnen lediglich vage Vorstellungen oder sind noch
unentschlossen.

Julia (vgl. 13, Z. 10-20) schlieft sich der Uberzeugung von Thomas (vgl. 12) und Anna
(vgl. 11) an, wonach Jugendliche mit klaren ,berufsorientierten Zielen“ ins AFit eintreten
sollen. Dennoch unterstreicht sie, ebenso wie Thomas (vgl. 12), die Diskrepanz zwischen
diesem |deal und der Praxis, da viele Jugendliche zu Beginn des AFits noch Unsicherheit
uber ihre beruflichen Interessen zeigen und alternative Wege in Betracht ziehen.
Obwohl Felix (vgl. 14, Z. 20-23, Z. 134-136) betont, dass Berufsorientierung ein zentraler
Aspekt seiner Rolle als Coach ist, erwahnt er nicht wie seine Kolleg*innen Thomas (vgl.
12), Anna (vgl. I1) und Julia (vgl. 13) die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis. Er geht
auch nicht naher darauf ein, ob Jugendliche bereits eine gewisse Berufsorientierung
haben und/oder haben sollten, wenn sie ins AFit kommen. Er erklart stattdessen, dass
Jugendliche aus dem Jugendcoaching ins AFit gelangen und dort gemeinsam das
Berufsbild naher betrachtet wird. Somit Iasst sein Interview keine Ruckschlisse darauf
zu, ob er ahnliche Erfahrungen wie seine Kolleg*innen gemacht hat, was die
Berufsorientierung betrifft.

So ahnlich wie sein Kollege Felix (vgl. 14) hebt Max (vgl. I5. Z. 422-425) hervor, dass zu
Beginn des AFit-Programms die Idealvorstellung darin besteht, dass die Jugendlichen
klare berufliche Ziele haben und die Coaches sie dabei unterstiitzen, diese zu
verwirklichen. Dabei steht das Ubergeordnete Ziel im Mittelpunkt, namlich
»=ausbildungsfit“ zu sein und eine Ausbildung anzustreben. Max betont auch, dass der
Weg zur Ausbildungsreife fur viele Jugendliche ein langer Prozess ist und die

Unterstitzung dabei sehr vielfaltig sein kann.

4.1.3.2 \Wahrend des Prozesses

Thomas (vgl. 11, Z. 278-285) unterstreicht, dass das AFit-Programm ein freiwilliges
Angebot ist. Er erklart, dass es ideal ware, die Jugendlichen dahin gehend zu flihren,
dass sie die Coaches oder das AFit insgesamt einfach als ,Dienstleistungen® betrachten.
Es sollte fUr sie selbstverstandlich sein, dass sie bis zum Alter von achtzehn Jahren

Anspruch auf ,Ausbildungsrecht haben. Das Ziel ist es, dass sie ,uns als Dienstleister
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sehen” (ebd.: Z. 282), die ihnen Uberall dort, wo nétig, Unterstiitzung bieten kénnen, aber
nicht als dauerhafte Abhangigkeit in Bezug auf berufliche Orientierung oder andere
Belange. Aulierdem betont Thomas (vgl. ebd.: Z. 169-180), dass das AFit-Programm auf
die aktive Beteiligung der Jugendlichen als freiwilliges Angebot angewiesen ist. Die
Schaffung von Partizipationsrdumen in den Kernbereichen des Trainings, Coachings
und der Wissenswerkstatt spielt dabei eine entscheidende Rolle. Ein Beispiel hierfir ist
die Wissenswerkstatt, in der Jugendliche ihre Interessen und Lernziele dul3ern kénnen.
Thomas beobachtet, dass die Motivation und Eigeninitiative der Jugendlichen steigen,
wenn sie die Moglichkeit haben, die Inhalte mitzugestalten. Dies flhrt zu einer erhdhten
Beteiligung und einem gréReren Engagement, was wiederum die Wahrscheinlichkeit fur
positives Feedback erhdht. Ein konkretes Beispiel ist eine Gruppe, die gerne Englisch
lernt. Sobald Englisch auf dem Programm steht, bemerkt Thomas eine gesteigerte
Aufmerksamkeit und Begeisterung seitens der Jugendlichen. Dies verdeutlicht fur
Thomas, dass die Mdglichkeit zur ,Mitbestimmung und Mitgestaltung“ die Motivation und
Beteiligung der Jugendlichen steigert, sofern die entsprechenden Rahmenbedingungen
vorhanden sind, um ihr Interesse und Engagement zu férdern.

Anna (vgl. 12, Z. 234-242) betont, dhnlich wie Thomas (vgl. 1), dass von Anfang an mit
den Jugendlichen besprochen wird, dass das AFit-Programm ein ,freiwilliges Angebot®
ist und auf ihre Mitwirkung angewiesen ist. Jugendliche sollen sich dessen bewusst sein,
dass sie die Mdglichkeit haben zu gehen oder andere Optionen zu wahlen, wenn sie
kein Interesse haben. Es besteht zwar eine ,Ausbildungspflicht®, aber grundsatzlich sind
sie nicht verpflichtet, im AFit zu bleiben. Die meisten Jugendlichen, die sich fur das AFit
entscheiden, sind laut Anna jedoch bereit, aktiv mitzuwirken und die Angebote
anzunehmen. Des Weiteren beschreibt Anna (vgl. ebd.: Z. 70-72) ihre Idealvorstellung
davon, wie die Jugendlichen wahrend ihres Aufenthalts im AFit sein sollten. Sie sagt,
dass sie sich winscht, dass die Jugendlichen wahrend ihrer Zeit bei ihnen ,psychisch
stabil“ sind, die Arbeitswelt kennen und wissen, was sie beruflich erreichen wollen.

Im Gegensatz dazu hat Julia (vgl. 13, Z. 19-21) klare Vorstellungen davon, was die
Jugendlichen wahrend ihrer Zeit im AFit erreichen sollen. Sie sieht als Idealvorstellung
vor, dass die Jugendlichen wahrend ihrer Zeit im AFit alle einen vollstandigen
,Lebenslauf erstellen, ,Bewerbungen® inklusive ,Motivationsschreiben* verfassen und
grundsatzlich ihre Bewerbungsunterlagen vorbereiten. Darlber hinaus erwartet Julia
(vgl. ebd.: Z. 31-35), dass die Jugendlichen Uber Aspekte wie ihr Auftreten Bescheid
wissen, punktlich sind und wissen, wie sie ihren Arbeitsplatz erreichen kénnen. Diese
Erwartungen betrachtet Julia als entscheidend, um sicherzustellen, dass die

Jugendlichen fir die Anforderungen einer ,Lehr- oder Ausbildungsstelle® gerustet sind.

83



Zugleich ist Julia der Meinung, dass es den Jugendlichen auch persdénlich gut gehen
muss, um diese Ziele zu erreichen.

Annlich wie Julia (vgl. 13) hat Max (vgl. 15, Z. 119-123) deutliche Erwartungen davon,
welche nachsten Schritte die Jugendlichen wahrend ihrer Teilnahme am AFit im Idealfall
erflllen sollten. Er erwartet, dass sie wahrend dieser Zeit bestimmte Fahigkeiten wie
Punktlichkeit und Regelmaligkeit trainieren und ein hdheres Kompetenzniveau
erreichen. Auf diese Weise sollen sie das hdchste Ziel erreichen kdnnen, namlich
»<ausbildungsfit* zu sein.

Far Felix (vgl. 14, Z. 20-24) jedoch steht die praktische Erfahrung der Jugendlichen im
Mittelpunkt des AFit-Programms. Er ist Uberzeugt davon, dass es wahrend ihrer Zeit im
AFit entscheidend ist, dass die Jugendlichen vielfaltige Erfahrungen sammeln, um
herauszufinden, welche beruflichen Wege fir sie am besten geeignet sind. Seine
Idealvorstellung ist es, dass die Jugendlichen im Verlauf des Programms ihre eigenen
Interessen und Starken entdecken und sich bewusst werden, welche Berufe und

Ausbildungsmadglichkeiten fiir sie infrage kommen.

4.1.3.3 Nach dem Abschluss

Thomas (vgl. 11, Z. 4-12) erlautert, dass das AFit eine AusbildungsmalRnahme ist, die
Jugendliche auf ihrem Weg von der Schule in den nachsten Schritt ihrer Ausbildung
begleitet. Wahrend ihres Aufenthalts im AFit wird fur jeden Jugendlichen individuell der
passende Ausbildungsweg gesucht. In seiner Idealvorstellung haben alle Jugendlichen
nach ihrem Abschluss im AFit einen flr sie optimalen Ausbildungspfad gefunden, sei es
eine Lehrstelle, eine weitere schulische Ausbildung oder sogar der direkte Einstieg in die
Arbeitswelt ohne formelles Lehrverhaltnis.

Anna (vgl. 12, Z. 72-78) betont, dass im Idealfall die Jugendlichen nach ihrer Zeit bei der
AFit idealerweise in die ,grof3e Welt entlassen werden" und eine Ausbildung beginnen
kénnen. Genauer gesagt ist ihr Ziel, dass die meisten von ihnen eine Form von
Lehrausbildung absolvieren. Dies ist laut Anna der haufigste Ausgangspunkt nach inrem
Aufenthalt bei der AFit, sei es durch ,integrative oder regulare Lehrstellen“. Es gibt
jedoch auch andere Mdglichkeiten, wie zum Beispiel die Option, die Schule nachzuholen
oder den Pflichtschulabschluss zu erlangen. Das Hauptziel besteht eigentlich darin, die
Jugendlichen bestmdglich auf ihren individuellen Ausbildungsweg vorzubereiten und sie
erfolgreich in die Arbeitswelt zu integrieren.

Julia (vgl. 13, Z. 43-48) teilt eine ahnliche ldealvorstellung Uber die Jugendlichen wie
Anna (vgl. 12) und betont, dass sie die Jugendlichen wahrend ihres Aufenthalts in der

AFit dabei unterstlitzen mochte, sich zu entwickeln, damit sie nach ihrer Zeit hier eine
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Lehrstelle antreten kénnen. Ahnlich wie bei Anna gibt es auch bei Julia Jugendliche, die
sich spater fur den Besuch einer Schule entscheiden, jedoch ist dies bei ihr weniger
haufig. Die Mehrheit der Jugendlichen bei Julia wahlt eine Ausbildung, daher liegt ihr
Hauptaugenmerk darauf, sicherzustellen, dass sie fir einen Ausbildungsplatz ,fit“ sind.

Far Felix (vgl. 14, Z. 38-40) hingegen ist es vor allem wichtig, dass die Jugendlichen am
Ende der MalRnahme ein klares Verstéandnis davon haben, ,wohin die Reise beruflich
gehen wird“. Dies ist sein Idealbild. Im Gegensatz zu seinen Kolleg*innen geht Felix nicht
ausfuhrlich darauf ein, welche verschiedenen Szenarien es fur die Jugendlichen in seiner
Einrichtung gegeben hat oder fiir welche Option sich die meisten Jugendlichen in seiner
Betreuung entscheiden.

Max (vgl. 15, Z. 63-68) legt ahnlich wie sein Kollege Felix (vgl. 14) den Fokus seiner
Aussagen auf die berufliche Perspektive der Jugendlichen. Er erldutert, dass in seiner
Einrichtung angestrebt wird, die Jugendlichen ,fit“ fur den Arbeitsmarkt zu machen, was
auch der Name nahelegt. Dabei betont er, dass die Einrichtung keinen direkten
Vermittlungsauftrag hat, jedoch in der Praxis haufig vorkommt, dass Jugendliche, die
hier Praktika absolvieren und sich in den Praktikumsbetrieben bewahren, ohne die
Einschaltung einer Jugendarbeitsassistenz direkt Lehrstellen antreten. Dennoch sollen

die Jugendlichen aber in erster Linie nach ihrer Zeit im AFit fit" sein fir den Arbeitsmarkt.

4.1.4 Tripelmandat

Wir haben die vierte Kategorie als "Tripelmandat" definiert und sie umfasst funf
Unterkategorien: Zielsetzungen der Einrichtung, Ziele der Mitarbeiter*innen, Ziele der
Jugendlichen, Ganzheitlichkeit vs. Fokus auf Ausbildung und Vermittlung sowie Grenzen
in Bezug auf die Organisation aufgrund von Vorgaben. In diesem Kapitel werden alle
funf Unterkategorien naher erlautert. In diesem Zusammenhang mdchten wir die
Herausforderungen des Tripelmandats anflhren: Denn im beruflichen Kontext stellt es
fur Fachkrafte oft eine Schwierigkeit dar, sich ausschlieBlich auf die Bedarfe sowie
Erwartungen der Klient*innen zu fokussieren. Dies ist zum einen dadurch begriindet,
dass es seitens der Arbeitgebenden, einer Organisation oder Foérdergeber*innen meist
klare Auftrage bzw. Zielsetzungen gibt, welche es seitens der Fachkrafte einzuhalten
gilt. Diese Erwartungen sowie Vorstellungen decken sich jedoch haufig nicht mit jenen
der Klient*innen. Des Weiteren spielen jedoch auch die eigenen Werte, sowie ethische
Grundsatze, welche Fachkrafte der sozialen Arbeit aufgrund ihrer Empirie sowie ihrer
Moralvorstellungen mitbringen, eine wesentliche Rolle. Sofern kein Auftrag durch
beruflich Ubergeordnete Organisationen sowie seitens Klient*innen erteilt werden,

sondern Auftrage aufgrund des eigenen Wertempfindens hervorgehen, kann von einer
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Selbstmandatierung gesprochen werden. Dieser Umstand flhrt zu einer komplexen
Situation fur Fachkrafte, da ein Spannungsfeld zwischen den Interessen von
Klient*innen, sowie beruflichen Auftrdgen und eigenen Moralvorstellungen besteht.
Innerhalb dieses Spannungsfeldes ist es unabdingbar, dass alle drei Akteur*innen
Kriterien sowie Bedingungen ausverhandeln, welche fur alle tragbar und in der

Berufspraxis auch umsetzbar sind (vgl. Staub-Bernasconi 2018: 109-120).

4.1.4.1 Zielsetzungen der Einrichtung

Das Sozialministerium (vgl. 2022: 7) strebt an, dass alle AFit-Einrichtungen die
Férderung von Basiskompetenzen, individueller Ausbildungsfahigkeit sowie
individuelles Kompetenzenniveau im Blick haben. Im Rahmen der Fdrderung von
Basiskompetenzen zielt AFit darauf ab, Jugendlichen, ,die vor dem Eintritt in eine
Berufsausbildung“ oder ,weiterfihrende schulische Ausbildung“ einen Bedarf an
,Schulischen, sozialen und personlichen Kompetenzen® haben, Unterstitzung zu bieten.
,Das Ziel von AFit und seinem Vormodul liegt nicht darin, eine abstrakte Ausbildungsreife
zu erreichen, sondern die Jugendlichen an die individuelle Ausbildungsfahigkeit
heranzuflhren.“ (ebd.)

Thomas (vgl. 11, Z. 730-755) erklart, dass die Einrichtung klare Prozessbeschreibungen
vom Sozialministerium erhalt. Intern verfligen die Kolleg*innen uber ein Handbuch fur
SchlUsselarbeitskrafte, das detaillierte Projektbeschreibungen enthdlt. Diese
beschreiben beispielsweise den Ablauf eines Coachingprojekts, einschlieRlich
Aufnahmegesprachen, Probezeiten, Halbzeit- und Endgesprachen sowie
Quartalsgesprachen. Daruber hinaus gibt es klare Richtlinien fiir zeitliche Ablaufe, wie
die Organisation von Praktika fur Jugendliche innerhalb des ersten halben Jahres.
Thomas erklart, dass die Vorgaben der Einrichtung, dem Sozialministeriumservice und
den Fordergebern zwar klar sind, aber gleichzeitig auch viel Freiraum bieten. Niemand
schreibt ihm vor, wie er seine wochentlichen Coachingeinheiten gestalten soll,
abgesehen davon, dass er Quartalsgesprache fiihren und dokumentieren muss. Es gibt
keine detaillierten Vorschriften dartber, wie diese Quartalsgesprache ablaufen sollen.
Anna (vgl. 12, Z. 67-74) beschreibt das Hauptziel der Einrichtung, das auch im Namen
der AusbildungsmafRnahme zum Ausdruck kommt. Es besteht darin, Jugendliche mit
einem gewissen Nachreifungs- oder zusatzlichen Unterstitzungsbedarf wahrend ihrer
Zeit in der Einrichtung so weit zu stabilisieren, dass sie psychisch stabil sind, die
Arbeitswelt kennenlernen und wissen, was sie beruflich anstreben. Idealerweise sollen
sie nach ihrem Aufenthalt in der Einrichtung in der Lage sein, eine Ausbildung zu

beginnen, vorzugsweise in einem Lehrberuf.
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Julia (vgl. 13, Z. 8-10, Z. 43-49) beschreibt die Hauptziele der Einrichtung ahnlich wie
Anna, indem sie betont, dass es darum geht, die Jugendlichen dabei zu unterstitzen,
sich auf den Eintritt in einen Ausbildungsplatz vorzubereiten. Das Hauptaugenmerk liegt
darauf, sicherzustellen, dass die Jugendlichen optimal fir eine Ausbildung ausgestattet
sind und ihnen geholfen wird, die notwendigen Fahigkeiten fir einen Ausbildungsplatz
zu erwerben. Dabei ist es ein vorrangiges Ziel, zu identifizieren, welche Unterstitzung
die Jugendlichen noch bendtigen, um dieses Ziel zu erreichen. Zudem wird der
schulische Bereich nochmals genauer betrachtet, um eventuelle Schwierigkeiten zu
identifizieren und zu sehen, wo zusatzliche Unterstitzung erforderlich ist. Dies ist
entscheidend, um sicherzustellen, dass die Jugendlichen auch fir die Anforderungen
eines Ausbildungsplatzes gut vorbereitet sind.

Felix (vgl. 14, Z. 38-44) erlautert wiederum, dass die Ziele der Einrichtung darin bestehen,
den Jugendlichen dabei zu helfen, herauszufinden, in welche berufliche Richtung sie
gehen mochten. Dabei geht es darum, schrittweise zu Uberlegen, welche Unterstitzung
die Jugendlichen bendtigen und wie die Einrichtung sie auf diesem Weg begleiten kann.
Max (vgl. 14, Z. 64-68) erklart, dass sie in ihrer Arbeit eng dem ,Konzept der
Ausbildungsstatten” folgen. Er betont, dass die Ziele in dieser Hinsicht nicht groRartig
variieren. Die Hauptaufgabe besteht darin, die Jugendlichen ,fit fir den Arbeitsmarkt*

(ebd.) zu machen, was dem Namen der Einrichtung entspricht.

4.1.4.2 Ziele der Mitarbeiter*innen

Thomas (vgl. 11, Z. 760-779) erklart, dass sein Ubergeordnetes Ziel darin besteht,
Jugendlichen zu helfen, sich selbststéandig und eigenverantwortlich in ihrem eigenen
Tempo zu orientieren, basierend auf ihren individuellen Winschen, Bedirfnissen,
Talenten und Fahigkeiten. Er betont, dass in unserer erwerbszentrierten Gesellschaft
eine gewisse finanzielle Sicherheit oft entscheidend fir ein erfllltes Leben ist, was haufig
durch regelmaRige Erwerbsarbeit erreicht wird. Daher ist es unumganglich, dass junge
Menschen sich mit dem Thema Erwerbsarbeit auseinandersetzen missen. Thomas
strebt danach, Jugendliche dabei zu unterstitzen, Schritte hin zu einem
.Selbstbestimmten Leben® zu machen, was in vielen Fallen mit einem Arbeitsplatz und
Einkommen verbunden ist. Dies kann verschiedene Formen annehmen, von der
Stabilisierung, Uber Praktika bis hin zur Aufnahme einer Lehrstelle. Letztendlich sieht er
es als Erfolg an, wenn Jugendliche wahrend ihres Prozesses ihre Madglichkeiten
kennenlernen und Schritte in Richtung ihrer Ziele machen kdénnen, sei es durch
Ausschluss von Optionen oder den Beginn einer Lehre. Thomas (vgl. ebd.: Z. 353-357)

betont, dass seine Hauptziele nicht ausschlief3lich auf Berufsorientierung, Praktika oder
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die Suche nach Lehrstellen ausgerichtet sind, wie es mdglicherweise die Ublichen Ziele
und Auftrage der Einrichtung vorgeben. Vielmehr legt er grolen Wert darauf, dass die
Zielsetzungen auferst individuell erfolgen. Die Jugendlichen haben Raum, um ihre
eigenen Ziele zu reflektieren und festzulegen.

Anna (vgl. 12, Z. 691-703) beschreibt ihr Gbergeordnetes Ziel, das auch als Aufgabe und
Vorgabe definiert ist, ndmlich Jugendliche so umfassend zu unterstiitzen, dass sie den
Einstieg in eine Ausbildung schaffen kénnen. Anna erklart, dass mit dem Ziel,
Jugendliche auf den Einstieg in eine Ausbildung vorzubereiten, eine Vielzahl von
Aspekten verbunden ist, die auch von ihren Kolleg*innen unterschiedlich definiert
werden. Sie betont, dass diese Aspekte zahlreich und vielfaltig sind und eine breite
Palette an Aufgaben und Implikationen umfassen, die von verschiedenen Personen
unterschiedlich interpretiert werden konnen. Sie erklart weiter, dass ihr Ansatz darin
besteht, den Ausbau von Kompetenzen bei den Jugendlichen zu férdern. Diese
Kompetenzen kdnnen verschiedene Bereiche umfassen, von personlichen und sozialen
Fahigkeiten bis hin zu berufsbezogenen und arbeitsmarktrelevanten Kenntnissen. Anna
strebt danach, die Entwicklung dieser Kompetenzen moglichst umfassend zu gestalten,
um den Jugendlichen eine solide Grundlage fur ihren weiteren Lebensweg zu bieten.
Anna hebt auch hervor, dass es ihr Ziel ist, die Jugendlichen ganzheitlich zu betrachten
und zu unterstitzen. Sie strebt danach, nicht nur ihre berufliche Entwicklung
voranzutreiben, sondern auch ihre personliche Entwicklung und ihr Wohlbefinden zu
fordern.

Julias (vgl. I3, Z. 4-26) Ziele in ihrer Arbeit als Coach umfassen die Unterstutzung der
Jugendlichen bei der Verfolgung ihrer persoénlichen Ziele im Einzelsetting. Sie strebt
danach, die Starken und Schwachen der Jugendlichen herauszuarbeiten und ihnen
Méglichkeiten zur Persdnlichkeitsentwicklung zu bieten. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf
der schulischen Unterstitzung, um sicherzustellen, dass die Jugendlichen ,fit fur die
Berufsschule“ sind. Des Weiteren engagiert sie sich in der Berufsorientierung und
unterstitzt die Jugendlichen dabei, geeignete Berufsfelder zu erkunden und sich auf
Bewerbungsprozesse vorzubereiten. Julia setzt sich auch dafiir ein, Praktika zu
organisieren und die Jugendlichen bei der Entwicklung ihrer Bewerbungsunterlagen zu
unterstutzen. Neben der beruflichen Unterstitzung integriert sie auch private Themen
wie familiare Konflikte und finanzielle Fragen in ihre Arbeit, wobei sie stets darauf
bedacht ist, ,zwischen den Arbeitsauftragen und reinem Informationsaustausch*
abzuwagen.

Felix (vgl. 14, Z. 202-206) erklart, dass grundsatzlich eine Arbeitsplatzbeschreibung
existiert, die die Aufgaben des Coaches umreif3t. Zusatzlich dazu gibt es jedoch eine

Vielzahl individueller Aufgaben, die im Team aufgeteilt werden. Dazu gehdéren
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allgemeine Arbeiten wie die Verwaltung der Betriebskontakte und die Aufrechterhaltung
des Kontakts mit klinischen Psychologen. Er erlautert, dass die Ziele der Coaches durch
Gesprache mit der Leitung sowie auf Basis der prinzipiellen Arbeitsplatzbeschreibung
festgelegt werden. Felix (vgl. ebd.: Z. 256-251) personlich verfolgt das Ziel, den
Jugendlichen Angebote zu machen und sich intensiv fur sie einzusetzen. Er strebt
danach, allen Jugendlichen dabei zu helfen, ihre eigenen Wege zu finden und das Beste
aus ihren Mdglichkeiten herauszuholen. Dabei freut er sich besonders, wenn ein*e
Jugendliche*r seinen*ihren Weg findet, zufrieden ist und langfristig erfolgreich und
glucklich bleibt. Felix (vgl. ebd.: Z. 142-245) unterstreicht, dass die Jugendlichen selbst
die treibende Kraft sind. Die Jugendlichen bestimmen selbst, ob es ratsam ist, bereits
Praktika zu absolvieren oder ob sie noch mehr Zeit fir andere Bedurfnisse bendtigen.
Seine Betreuung richtet sich dabei nach den aktuellen Bedurfnissen und Zielen der

Jugendlichen.

4.1.4.3 Ziele der Jugendlichen

Thomas (vgl. 11, Z. 317-370) beschreibt den Prozess der Zielsetzung mit den
Jugendlichen in der Einrichtung. Dieser beginnt mit einem Ubergabemanagement, das
ein Erstgesprach, ein Schnuppern und ein Aufnahmegesprach beinhaltet. Bei diesen
Gesprachen wird auch die Teilnahme einer*s Erziehungsberechtigten benétigt, um die
Anliegen der Jugendlichen zu klaren. Die individuellen Ziele der Jugendlichen werden
von Anfang an festgelegt. Thomas erklart, dass einige Jugendliche beispielsweise
kommen, weil sie nach einer Krankheit wieder Kontakt zu anderen Jugendlichen
bendtigen oder sich in ihrem Tages- und Wochenrhythmus zurechtfinden mdéchten.
Andere haben noch keine klare berufliche Vorstellung und nutzen die Einrichtung, um
verschiedene Bereiche kennenzulernen. Fur andere geht es um die ,Stabilisierung ihres
Lebens®, weil sie psychische oder gesundheitliche Probleme haben. Die
Zielvereinbarungen erfolgen sehr individuell, abhangig von den Bedurfnissen und
Winschen der Jugendlichen, erklart Thomas weiter. In den Quartalsgesprachen werden
diese Ziele dann uberprift und mdoglicherweise angepasst. Dabei spielt auch die
Realitatsprifung fir Thomas eine wichtige Rolle, um den Jugendlichen den Druck zu
nehmen und realistische Ziele zu setzen, die innerhalb eines angemessenen
Zeitrahmens erreichbar sind.

Anna (vgl. 12, Z. 476-495) betont, ahnlich wie ihr Kollege Thomas (vgl. I1), die Bedeutung
der Quartalsgesprache, um die Perspektive der Jugendlichen in die Zielplanung
einzubeziehen. Sie beschreibt, dass es eine klare Vorgabe von der Einrichtungsebene

gibt, die fur alle gleich ist: Alle Jugendlichen sollen alle drei Monate zu verpflichtenden
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Zielgesprachen eingeladen werden, die als Quartalsgesprache bezeichnet werden. Des
Weiteren erklart sie, dass bei den Quartalsgesprachen sowohl langfristige Ziele als auch
kurzfristige Teilziele festgelegt werden. Die langfristigen Ziele beinhalten die Frage, wo
die Jugendlichen stehen méchten, wenn sie die AusbildungsmaflRnahme abgeschlossen
haben, und wie sie sich ihre Zukunft generell vorstellen. Zusatzlich werden auch
kurzfristige Teilziele flr die nachsten Monate definiert, die darauf abzielen, konkrete
Schritte zu identifizieren, die innerhalb eines Quartals erreicht werden sollen. Dabei
werden die Jugendlichen ermutigt, dartiber nachzudenken, was sie in den nachsten drei
Monaten erreichen, und woran sie konkret arbeiten mochten. Idealerweise sollen diese
Ziele von den Jugendlichen selbst kommen und ihre eigenen Bedurfnisse und Wiinsche
widerspiegeln. Anna reflektiert, dass diese Gesprache von den Jugendlichen positiv
aufgenommen werden, da sie sich ernst genommen fihlen und erkennen, dass ihre
Meinungen und Ziele zahlen. Zudem betont Anna (vgl. ebd.: Z. 679-686), dass die
individuelle Betreuung der Jugendlichen einen zentralen Aspekt ihrer Arbeit darstellt. Es
geht auch darum, was die Jugendlichen aus ihrer Zeit in der Einrichtung fir sich
mitnehmen mdochten. Sie hebt hervor, dass es keinen Druck gibt, bestimmte
,vermittiungsquoten® zu erflillen, was bedeutet, dass sie relativ frei sind in der Definition
dessen, was als Erfolg betrachtet wird. So kann fir die*den einen Jugendliche*n ein
bestimmtes Ergebnis als erfolgreich angesehen werden, wahrend andere sich differente
Ziele setzt.

Julia (vgl. 13, Z. 243-270) erklart, dass im Coaching die individuellen Ziele der
Jugendlichen behandelt werden. Dabei findet eine persdnliche Beratung mit jedem
Jugendlichen statt, bei der eine Portfolio-Mappe verwendet wird, um verschiedene
Themen wie personliche Entwicklung, schulische Angelegenheiten und berufliche
Aspekte zu bearbeiten. Zur besseren Visualisierung der Ziele wird ein Entwicklungsplan
erstellt, der zu Beginn der Ma3nahme gemeinsam mit den Jugendlichen festgelegt wird.
Dieser Plan umfasst Hauptziele sowie Teilziele, die mit Fristen versehen sind, um den
Fortschritt zu Uberprifen. Diese Plane werden alle drei Monate Uberprift und
gegebenenfalls aktualisiert. Sie betont, dass viele Jugendliche oft ,sehr starre und
konkrete Berufsvorstellungen“ haben, die jedoch nicht unbedingt mit ihren Starken
kompatibel sind. In diesem Zusammenhang flhrt sie gerne eine ,Starkenanalyse® durch,
bei der die Jugendlichen ermutigt werden, ihre individuellen Starken zu identifizieren und
zu Uberlegen, welche Berufe fir sie geeignet sein konnten. Gleichzeitig wird ein
Realitatscheck durchgefihrt, um sicherzustellen, dass ihre Berufsvorstellungen mit ihren
Starken und Fahigkeiten vereinbar sind. Julia betont, dass dieser Realitatscheck oft ein
langer und schwieriger Prozess fur die Jugendlichen ist, der Zeit und Experimente

erfordert, um realistische Ziele zu erkennen. Es ist aber entscheidend, dass die Ziele
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authentisch sind und nicht aufgezwungen werden, da sie sonst nicht erfolgreich sein
kénnen. Manchmal ist es, laut Julia, fir Jugendliche notwendig zu scheitern, um
alternative Wege zu erkennen und zu erforschen.

Felix (vgl. 14, Z. 118-145) erklart, dass alle drei Monate gemeinsam mit den Jugendlichen
ein Entwicklungsplan erstellt wird, um zu definieren, woran in den nachsten drei Monaten
gearbeitet werden soll. Zusatzlich finden in etwa im wdchentlichen oder
zweiwochentlichen Abstand Gesprache statt, um aktuelle Themen wie berufliche
Winsche, die persoénliche Situation der Jugendlichen oder familiare Probleme zu
besprechen. Durch den regelmaRigen Kontakt wachst das Vertrauensverhaltnis
zwischen den Jugendlichen und den Betreuer*innen, wobei die Haufigkeit der Kontakte
je  nach individuellem Bedarf variiert. Er erganzt, dass sie auch
Selbstreflexionsfragebdgen verwenden, um die Interessen der Jugendlichen zu
erkunden. Diese werden jedoch hauptsachlich durch Gesprache und praktische
Erfahrungen in der Werkstatt geférdert, um ein Interesse fur bestimmte Tatigkeiten zu
entdecken. AnschlieBend wird gemeinsam das Berufsbild genauer betrachtet, um
festzustellen, ob beispielsweise ein Praktikum der nachste Schritt ist. Felix (vgl. ebd.: Z.
159-177) erlautert, dass es viele Falle gibt, in denen Jugendliche zunachst einen
bestimmten Beruf anstreben, jedoch wahrend eines Praktikums feststellen, dass dies
nicht das Richtige fiir sie ist. Ein Beispiel hierfir ist ein Jugendlicher, der urspringlich
eine Karriere im Einzelhandel anstrebte. Gemeinsam mit ihm besuchte Felix
verschiedene Kooperationsfilialen, jedoch verliefen diese Vorstellungsversuche
erfolglos. Aufgrund des Fokus des Jugendlichen auf Gesundheitsfragen kam Felix auf
die ldee, dass er mdglicherweise Interesse am Beruf des Horgerateakustikers haben
koénnte. Obwohl sich dies als unpassend erwies, ergab sich schliellich eine Stelle als
zahnarztlicher Fachassistent, die den Jugendlichen begeisterte und ihm bereits seit
einem Jahr Freude bereitet. Felix betont, dass die Arbeit an Beziehungen oft dazu
beitragt, dass die beruflichen Ziele der Jugendlichen klarer werden und haufig auch der
Zufall eine Rolle spielt, ob eine passende Stelle verfugbar ist. Letztlich geht jedoch die
Initiative immer von den Jugendlichen aus.

Max (vgl. 15, Z. 380-391) erklart, dass im Coachingprozess individuelle Ziele fur jeden
Jugendlichen regelmafig festgelegt und Uberprift werden. Alle drei Monate werden
diese Ziele Uberprift, um den aktuellen Stand zu bewerten und die nachsten Schritte zu
planen. Die Ziele werden schriftlich dokumentiert, wobei jede*r Coach einen etwas
anderen Ansatz verfolgt. Einige ermutigen die Jugendlichen, ihre eigenen Ziele zu
formulieren, die dann nur noch unterzeichnet werden muissen. Andere bereiten die Ziele
vor und besprechen sie mit den Jugendlichen, passen sie gegebenenfalls an und

unterstutzen sie je nach Bedarf. Dies fuhrt zu klaren individuellen Zielvereinbarungen
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und einer soliden Arbeitsgrundlage. Max betont jedoch, dass es sich um individuell

vereinbarte Ziele handelt.

4.1.4.4 Ganzheitlichkeit vs. Fokus auf Ausbildung und Vermittlung

Thomas (vgl. |1, Z. 472-572) schildert seine Erfahrungen mit einer Jugendlichen, die er
wahrend ihrer Zeit im Vormodul begleitete. Die Jugendliche kam direkt aus der Kinder-
und Jugendpsychiatrie und befand sich bereits in einer stabilisierten, aber dennoch
unsicheren Phase. Das vorrangige Ziel bestand darin, fir sie einen Ort zu schaffen, an
dem sie zweimal wdchentlich aktiv sein konnte, um wieder in eine regelmaRige Aktivitat
zu finden und mdglicherweise Interesse an verschiedenen Tatigkeiten zu entwickeln.
Wahrend ihrer Zeit im Vormodul hatte die Jugendliche die Flexibilitat, je nach Bedarf zu
erscheinen, jedoch vereinbarte Thomas mit ihr zwei fixe Tage, an denen sie versuchen
sollte, teilzunehmen. Der Fokus lag zunachst auf der Stabilisierung, ohne sofort in
berufliche Aspekte einzusteigen. Nach mehreren Anlaufen gelang es der Jugendlichen
schlief3lich, sich einer AFit-Gruppe anzuschlieen und Vertrauen zu den Kolleg*innen
aufzubauen. Zu Beginn ihrer Teilnahme am AFit war das Thema Lehrstelle fir die
Jugendliche noch nicht relevant. Ihr primares Ziel war es, ihre psychische Stabilitat auf
der Skala von 0 bis 10, von 5 auf 6 zu steigern, was Thomas als realistisch und
wohluberlegt ansah. Die Jugendliche machte in ihrem eigenen Tempo Fortschritte. Zu
Beginn waren viele Kolleg*innen skeptisch, ob die Jugendliche mit ihren
Herausforderungen und ihrer Instabilitét erfolgreich sein kénne, erklart Thomas weiter.
Doch im Verlauf ihrer Teilnahme entwickelte sie sich weiter, absolvierte erfolgreich ein
Praktikum und engagierte sich aktiv in Bewerbungsprozessen fiir Lehrstellen. Durch
diese Erfolge gewann sie an Selbststandigkeit und Selbstvertrauen. Thomas betont die
Bedeutung der Zeit, die er der Jugendlichen zu Beginn gewahrte, fir ihren spateren
Erfolg. Er ist Uberzeugt davon, dass das Zulassen individueller Ziele und individuellen
Tempos sowie das ernsthafte Einbeziehen der Jugendlichen in den
Entscheidungsprozess zu positiven Entwicklungen fuhren. Die Jugendliche war beruhigt
zu wissen, dass sie sich am Anfang ihrer AFit-Teilnahme keine Sorgen machen musste.
Sie hatte die Zeit und die Erlaubnis, diese Zeit zu nutzen, und das nahm auch den Druck
von den Fachkraften, einschlief3lich Thomas als Coach. Es gab keinen sofortigen Druck,
mit Ideen fir berufliche Orientierung zu kommen. Stattdessen hatten sie Zeit, um
anzukommen, Veranderungen zu verarbeiten und zu reflektieren, wie es ihr geht und
wie sie sich in der neuen Umgebung zurechtfinden. Thomas reflektiert weiter tGber das
Beispiel der Jugendlichen und betont: ,In diesem Fall sehe ich das Gefuhl der

Selbstwirksamkeit als eine positive Auswirkung. Sie hat erkannt, dass sie im Mittelpunkt
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stehen darf.“ (ebd.: Z. 545-547) Er erklart, dass die Jugendliche aus einer
herausfordernden  Familienkonstellation = stammt und einem  belastenden
Familiensystem, in dem Konflikte und psychische Erkrankungen prasent sind. Diese
Situation war aus seiner Sicht ein Symptom dafir, dass sie unter einem enormen Druck
stand und Erwartungen von auf3en ausgesetzt war. Es scheint, als hatte sie in Augen
ihrer Familie ,zusammenbrechen muissen®, bevor ihr Umfeld anerkannt hat, dass es
einen ernsthaften Grund gab, warum sie in diesem Moment nicht funktionierte. Er fahrt
fort: ,Fur sie war es wichtig zu erkennen, dass ein Zusammenbruch nicht unbedingt
erforderlich ist, um die Kontrolle tber ihr Leben zuriickzugewinnen.” (ebd.: Z. 553-555)
Sie hat gelernt, laut Thomas, dass es in Ordnung ist, auf sich selbst zu achten, ihr
eigenes Tempo zu bestimmen und sich die Zeit zu nehmen, die sie braucht, um sich zu
stabilisieren und zu wachsen. Diese Erkenntnis habe ihr ermdglicht,
Selbstverantwortung zu Ubernehmen und einen Weg zu finden, der zu ihrem
personlichen Wohlbefinden fuhrt. Thomas betont auch, dass er der Jugendlichen
wahrend ihres Prozesses die Moglichkeit gab, ihre eigenen Ziele zu setzen. Er erklart:
,Wenn ich jetzt die Vorgabe hatte, dass ich die Dinge vorgeben muss fir die
Jugendlichen, also wenn die Einrichtung mir sagen wurde, du musst den Jugendlichen
im ersten Quartalsgesprach sagen, dass Ziel fur die nachsten drei Monate ist es ein
Praktikum, hatte ich diese Jugendliche damit massiv Uberfordert. Ich glaube nicht, dass
die an dem Punkt wére, an dem sie jetzt ist, hatte ich so gearbeitet am Anfang." (ebd.:
Z. 536-540) Dies unterstreicht seine Uberzeugung von der Wirksamkeit einer
individuellen und bedarfsgerechten Betreuung flr die Entwicklung der Jugendlichen
ohne starre Vorgaben, die erflillt werden mussen.

Anna (vgl. 12, Z. 703-745) bringt zum Ausdruck, wie wichtig es ist, die Jugendlichen
,ganzheitlich® zu betrachten. Sie betont die Bedeutung der Starkung des
Selbstwertgefihls, des Selbstbewusstseins und der Selbstwirksamkeit. Sie betont, wie
wichtig es ist, einen ressourcenorientierten Blick zu bewahren, insbesondere in einer
Umgebung, in der es oft leicht ist, sich auf das zu konzentrieren, was nicht funktioniert
oder auf Probleme hinzuweisen. Sie erklart, dass es im Alltag manchmal schwierig ist,
diesen positiven Blick auf die Ressourcen zu bewahren, ,da wir dazu neigen, uns auf die
Schwierigkeiten und Hindernisse zu konzentrieren“ (ebd.: Z. 707-708). Sie legt Wert
darauf, alltagspraktische Fahigkeiten zu férdern, wie den Umgang mit Geld und die
Orientierung in der Stadt. Zudem ist es ihr Ziel, den Jugendlichen Informationen Uber
Ausbildungsmdéglichkeiten zu  vermitteln, insbesondere fur diejenigen, die
Schwierigkeiten im Lernprozess haben. Anna mdchte ihnen zeigen, dass es
verschiedene Wege gibt, um eine Ausbildung zu absolvieren und berticksichtigt dabei

individuelle Bedurfnisse. Dariliber hinaus strebt sie danach, einen sicheren Raum zu
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schaffen, in dem die Jugendlichen positive Erfahrungen mit Gleichaltrigen machen
kénnen und Mobbing keinen Platz hat. Obwohl sie sich bewusst ist, erklart Anna weiter,
dass es nicht mdglich ist, alle negativen Erfahrungen zu verhindern, méchte sie den
Jugendlichen einen Ort bieten, an dem sie sich wohl und respektiert fuhlen. In
Kleingruppen kdénnen sie individuell betreut werden und lernen, wie man trotz
unterschiedlicher Personlichkeiten und Herausforderungen respektvoll miteinander
umgeht.

Julia (vgl. I3, Z. 400-412) teilt die Ansicht von Thomas (vgl. I1) und Anna (vgl. 12), dass
es notwendig ist, Jugendliche in ihrer Gesamtheit zu betrachten, um ihnen effektiv zu
helfen. Sie betont jedoch, dass diese ganzheitliche Perspektive nicht nur fir Jugendliche,
sondern auch fur sie als Coach und flr ihre zukinftige Arbeit von entscheidender
Bedeutung ist. Sie dulerte, dass viele Dinge im Hintergrund ablaufen. Zum Beispiel
haben psychische Erkrankungen drastisch zugenommen, was sie unter anderem auf die
Auswirkungen von der Covid-19 Pandemie zurlckfuhrt. Die damit einhergehende
Unsicherheit, Ziellosigkeit und gro3e Sorgen Uber die Zukunft seien in den letzten Jahren
spurbar gewesen. Sie flgte hinzu, dass es oft mehr als ein Jahr dauert, um Stabilitat zu
erreichen, da viele Menschen erst ,aufgepappelt* werden muissen, bevor sie sich mit
ihren beruflichen Zielen auseinandersetzen kénnen. Julia (vgl. ebd.: Z. 400-412) betont
die Notwendigkeit von externen Unterstliitzungsangeboten, insbesondere im Hinblick auf
Psychotherapien, sowie beispielsweise die Herausforderungen im Umgang mit
Wohnungslosigkeit bei Jugendlichen, die mit dem Ende der Zustandigkeit des
Jugendamtes konfrontiert sind. Zusammenfassend erklart sie: ,Eine Vielzahl von
Themen beruhrt uns immer wieder, auch wenn sie nicht unbedingt direkt zu meinem
Aufgabenbereich gehdren." (ebd.: Z. 410-411). Sie legt auch standig Wert auf die
Bedeutung eines ganzheitlichen Ansatzes im Gegensatz zur reinen Konzentration auf
Ausbildung und Vermittlung auch fur ihre Arbeit: ,Aber wenn diese Themen ungeldst
bleiben, wird es schwierig, Fortschritte zu machen und meine eigentlichen Aufgaben zu
erflllen." (ebd.: Z. 410-411) Julia (vgl. ebd.: Z. 472-482) verdeutlicht anhand eines
Beispiels Meilensteine in ihrer Arbeit: Ein Jugendlicher begann im Vormodul und litt unter
selektivem Autismus, sodass er auf3er mit seiner Mutter mit niemandem sprach. Im
Verlauf des Coachings hat er sich jedoch aktiv eingebracht, sich in die Gruppe integriert,
eine Lehrstelle gefunden und Praktika absolviert. Trotz seiner zurtickhaltenden Art war
die Entwicklung, die er durchmachte, vom Anfang bis zum Ende beeindruckend. Julia
betont, dass dies darauf zurtickzufiihren ist, dass den Jugendlichen hier Zeit und eine
wertschatzende Umgebung geboten wird, in der jede*r die Mdoglichkeit hat, sich
unabhangig von seinen ,Problemen, Schwierigkeiten und Beeintrachtigungen® zu

entfalten, ohne dass jemand ,verurteilt* wird.
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Felix (vgl. 14, Z. 266-278) sieht es als bedeutende Erfolge an, wenn Jugendliche
berufliche Ideen entwickeln oder zumindest ein gewisses Mal} an Enthusiasmus fur ihre
berufliche Zukunft zeigen. Ebenso empfindet er es als Erfolg, wenn sie Schwierigkeiten
bewaltigen und er sie erfolgreich durch diese schwierigen Zeiten oder Krisen begleiten
konnte, was dazu fihrt, dass sie sich jetzt besser fuhlen. Es erfullt Felix mit Freude zu
sehen, dass die Jugendlichen erkennen kdénnen, was funktioniert, insbesondere
diejenigen, die bereits Erfahrungen in AFit haben und mit negativen Erwartungen wie
,PDas kannst du nicht" konfrontiert wurden. Es ist ihm besonders wichtig, den
Jugendlichen Kontinuitat und Bestandigkeit zu vermitteln, indem er ihnen zeigt, welche
Hindernisse sie bereits gemeistert und welche Erfolge sie erzielt haben. Felix glaubt fest
daran, dass es fur die Jugendlichen eine wertvolle Erfahrung ist, diese Bestatigung und
Ermutigung zu erhalten.

Max (vgl. 15, Z. 395-408) betont und unterstutzt die Ansicht, dass im Angebot AFit eine
ganzheitliche Betreuung der Jugendlichen gewahrleistet wird, ohne dass sie durch starre
formale Vorgaben eingeschrankt wird. Er erklart, dass die Coaches eine hohe Flexibilitat
haben, um individuell auf die Bedirfnisse jedes Jugendlichen einzugehen. Im Gegensatz
zu einem Ansatz, der sich ausschlieRlich auf Ausbildung und Vermittlung konzentriert,
ermdglicht diese Herangehensweise eine ganzheitlichere Betreuung, die auf die
personlichen Herausforderungen und Entwicklungsbereiche der Jugendlichen eingeht.
Dies bedeutet, dass sie versuchen, sich nicht auf bestimmte festgelegte Schritte oder
Zeitplane zu versteifen, wie beispielsweise das Erstellen eines Lebenslaufs innerhalb
der ersten Woche. Stattdessen haben die Coaches groRe Freiheit, um individuell auf die

Bedurfnisse der Jugendlichen einzugehen und den Prozess flexibel zu gestalten.

4.1.5 Einschrankungen und Anderungspotenzial in Bezug auf Vorgaben

In Osterreich stehen viele Jugendliche vor der Herausforderung, die Anforderungen fir
eine Berufsausbildung nicht zu erfillen oder wahrend ihrer Ausbildung Uberfordert zu
sein. Um diesen jungen Menschen eine erfolgreiche Integration in den Arbeitsmarkt zu
ermoglichen, bendtigen sie nach der Schule oder zwischen den verschiedenen
Ausbildungsstufen zuséatzliche Zeit und ,individuelle Unterstutzung®, um ihre Fahigkeiten
zu verbessern. Das AusbildungsFit- Programm bietet diesen Jugendlichen die
Méglichkeit, sich beruflich zu orientieren, personlich zu wachsen und praktische
Fahigkeiten zu erlernen, wahrend sie sich zwischen der Schule und konkreten
Ausbildungsmdglichkeiten befinden. Das Ziel ist es, sie auf eine weiterfihrende
Ausbildung vorzubereiten und berufliche Perspektiven zu eréffnen, indem ihre
individuellen Fahigkeiten entwickelt werden (vgl. SMS 2022: 5).
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Thomas (vgl. 11, Z. 784-800) beschreibt, wie formale Vorgaben innerhalb seines
Arbeitsumfelds existieren, wahrend er gleichzeitig eine gewisse Freiheit bei der Auswahl
seiner Methoden hat, um die Ziele mit den Jugendlichen zu erreichen. Dabei begegnet
er einer komplexen Situation, die er als klassisches Tripelmandat beschreibt. Er erhalt
Anweisungen von seinem Arbeitgeber und seiner Institution, gleichzeitig haben die
Jugendlichen moglicherweise andere Erwartungen, und er hat auch seine eigenen
professionellen Anspriiche. Diese unterschiedlichen Interessen und Erwartungen zu
balancieren, stellt eine kontinuierliche Herausforderung dar, bei der er stets abwéagen
muss, wie er in verschiedenen Situationen handelt, wahrend er die Wunsche der
Organisation, der Jugendlichen und seine eigenen Anspriiche berticksichtigt.
AuRerdem aufert Thomas (vgl. ebd.: Z. 701-721) Bedenken darlber, dass die AFit-
Programme teilweise recht ,starr* sind und sich dies auch auf die Arbeit mit den
Jugendlichen auswirkt. Er vermutet, dass dies auf die Vorstellung einiger Kolleg*innen
und der Leitung zurlickzufihren ist, dass die Jugendlichen eine Ausbildungspflicht
haben und dementsprechend ,funktionieren missen®. In dieser Sichtweise sind die
Jugendlichen Bittstellerinnen und nicht Personen, die einen Anspruch auf
Dienstleistungen haben, wahrend das Team, nicht als Dienstleisterinnen betrachtet
wird. Die Einrichtung betrachtet sich seiner Meinung nach in erster Linie als eine
Organisation, die vom Sozialministerium beauftragt ist. Im Team sind verschiedene
Fachkrafte wie Psycholog*innen, Soziolog*innen, Bildungswissenschaftlerinnen,
Therapeut*innen, sowie Kolleg*innen mit einem Lehramtsstudium und aus den
Bereichen Sozialpadagogik und Sozialarbeit tatig. Thomas vermutet jedoch, dass die
Einrichtung sich nicht notwendigerweise als eine Einrichtung der sozialen Arbeit
versteht. Er fuhrt dies darauf zuriick, dass die Grundkonzepte und Grundgedanken der
sozialen Arbeit wie ,Lebensweltorientierung, Partizipation und Empowerment® nicht
immer im Mittelpunkt stehen oder von allen Kolleg*innen gleichermafl3en verinnerlicht
werden. Fur Thomas ist es selbstverstandlich, diese Konzepte in seine Arbeit
einzubeziehen, da er aus dem Bereich der sozialen Arbeit kommt. Er erkennt jedoch,
dass Kolleg*innen aus anderen Professionen moglicherweise nicht dieselbe Perspektive
haben oder diese Konzepte nicht in demselben Mal3e priorisieren. Daher sieht er einen
Entwicklungsbedarf in der Einrichtung, um sicherzustellen, dass diese grundlegenden
Konzepte der sozialen Arbeit von allen Mitarbeiter*innen gleichermal3en verstanden und
angewendet werden.

Des Weiteren hob Thomas (vgl. 11, Z. 1087-1164) hervor, dass in der Einrichtung ein
deutlicher Veranderungsbedarf besteht. Er hob die Wichtigkeit klarer Konzepte hervor,
darunter ein ,Kinderschutzkonzept® sowie ein ,Partizipationskonzept® fiir Jugendliche,

um deren Ansichten und Bedurfnisse in der alltdglichen Arbeit strukturiert und
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regelmafig zu berticksichtigen. Thomas wies darauf hin, dass diese Konzepte derzeit in
der Einrichtung fehlen. Er unterstrich die Notwendigkeit einer angemessenen
finanziellen Unterstitzung seitens des Fordergebers. Dabei betonte er die Dringlichkeit
einer Verlangerung der Regellaufzeit und die Trennung der Laufzeit von verschiedenen
Modulen, um eine effektivere Nutzung der Ressourcen zu gewahrleisten. Insbesondere
macht er deutlich, dass die Einrichtung dringend zusatzliche Therapieplatze fur
Jugendliche bendtigt, die niedrigschwellig und vorzugsweise direkt in der Einrichtung
verfugbar sein sollten. Er betont, dass neben den psychologischen Berater*innen von
Projekt Change auch weitere Psychotherapeut*innen erforderlich sind, um den Bedarf
angemessen zu decken. Weiterhin hob er die Notwendigkeit einer starkeren Stimme
hervor, um den ersten Arbeitsmarkt inklusiver zu gestalten und den Bedirfnissen von
Jugendlichen mit besonderen Bedirfnissen gerecht zu werden. Thomas wies auf die
,Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2011 hin, die die
Verpflichtung zur Schaffung eines inklusiveren ersten Arbeitsmarktes unterstreicht. Er
bedauerte, dass die Stimmen, die sich fir eine solche inklusive Arbeitsumgebung
einsetzen, nicht laut genug sind. Insbesondere kritisierte er die Tatsache, dass
Jugendliche mit besonderen Bedurfnissen oft nicht die Mdglichkeit erhalten, den
aktuellen Anforderungen des ersten Arbeitsmarktes gerecht zu werden und gleichzeitig
ein gleichberechtigtes Mitglied der Gesellschaft zu bleiben. Er mahnte an, dass diese
Jugendlichen nicht in MalRnahmen abgestellt werden sollten, die ihre Fahigkeiten und
Potenziale nicht angemessen beriicksichtigen, zum Beispiel sollen sie nicht in
Werkstatten mit Taschengeld abgestellt werden. Thomas betonte, dass ,Barrierefreiheit®
nicht nur physische Barrieren betrifft, sondern auch die Einbindung von Jugendlichen mit
besonderen Bedurfnissen in den Arbeitsmarkt umfasst.

Max (vgl. 15, Z. 395-408) vertritt eine andere Ansicht als Thomas in Bezug auf die
Flexibilitat und Ganzheitlichkeit des AFit-Angebots. Er betont, dass in diesem Angebot
eine ganzheitliche Betreuung der Jugendlichen stattfindet, die nicht durch starre formale
Vorgaben eingeschrankt wird. AulRerdem erwahnt er, dass die Coaches eine hohe
Flexibilitat haben, um individuell auf die Bedurfnisse jedes einzelnen Jugendlichen
einzugehen. Obwohl es Auftrage und klar definierte Ziele gibt, haben die Coaches laut
Max den Spielraum, sich den individuellen Bedurfnissen der Jugendlichen anzupassen.
Anna (vgl. 12, Z. 1014-1070) aulRerte die Ansicht, dass es auf verschiedenen Ebenen
Veranderungsbedarf gibt. Sie betonte besonders die Notwendigkeit von klaren
Konzepten fur die Inklusion in der Einrichtung. Anna kritisierte die fehlenden Optionen in
der Privatwirtschaft fir inklusive MaRnahmen trotz der Bemihungen auf institutioneller
Ebene. Sie erklarte, dass AusbildungsFit einerseits ,starre® Strukturen vorgibt,

andererseits jedoch wenig Richtlinien fir die methodische Arbeit bietet. Sie empfand es
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als herausfordernd, sich anfangs in der Einrichtung zu orientieren, da es wenige klare
Leitlinien gab. AuRerdem auRerte Anna Bedenken hinsichtlich der Kompensation von
langjahrigen Versdumnissen im Schulsystem, insbesondere im Hinblick auf schulische
Unterstitzungsmdglichkeiten. Sie betonte, dass die wenigen Stunden pro Woche, die
fur schulische Nachholbedarfe zur Verfligung stehen, nicht ausreichen, da die Coaches
keine ausgebildeten Lehrkrafte sind. Anna aufierte den Wunsch nach mehr Zeit fur die
Entwicklung und Evaluierung von Projekten, bevor neue Vorgaben ,von oben® eintreffen.
Sie kritisierte die Kurzlebigkeit von Veranderungen und das Fehlen von
Evaluationsinstrumenten. Anna fand die Kriterien zur Bewertung der Arbeit und der
Fortsetzung der Projekte, insbesondere das Hauptkriterium der Auslastung, nicht
sinnvoll. Sie bemerkte, dass viele Projekte auf die Arbeitsmarktintegration ausgerichtet
sind und die ganzheitliche Unterstutzung vernachlassigen. Auf3erdem &uf3ert Anna (vgl.
ebd.: Z. 645-674) Zweifel Uber die Partizipationsmdglichkeiten von Jugendlichen in der
Einrichtung und betont, dass es hier ,Luft nach oben* gibt. Sie erklart, dass sie die
Mitbestimmung in der Einrichtung als teilweise schwierig empfindet, da viele
grundlegende Entscheidungen von héheren Ebenen vorgegeben werden. Sie erwahnt,
dass diese Entscheidungen haufig vom Sozialministerium, der Organisation und der
Leitungsebene getroffen werden. Auf Mitarbeiter*innenebene hat sie oft das Gefihl, das
ihre Mitbestimmungsmoglichkeiten begrenzt sind. Dies gilt besonders fir die
Jugendlichen, bei denen die Partizipationsmoglichkeiten noch weniger ausgepragt sind.
Sie beschreibt, dass sie versuchen, monatliche Reflexionssitzungen durchzufihren, in
denen die Jugendlichen ihre Winsche &uflern kénnen. Jedoch sind die von den
Jugendlichen initierten Veranderungen meist kleinere Anpassungen, wie die
Verlangerung der Pausenzeit von 20 auf 30 Minuten, wahrend gréf3ere Entscheidungen
weiterhin ,von oben* getroffen werden.

Julia (vgl. 13, Z. 494-504) weist darauf hin, dass die begrenzten Ressourcen,
insbesondere das knappe Personal in den Gruppen, eine Herausforderung darstellen,
um die verschiedenen Bedurfnisse der Jugendlichen angemessen zu erflllen. Sie
reflektiert dartiber, dass im Coaching mehr Ressourcen und Flexibilitat vorhanden sind,
da sie sich nicht gleichzeitig um eine Gruppe kimmern missen. Jedoch erkennt sie,
dass es in der Rolle als Trainer*in einen groRReren Bedarf an Veranderungen gibt,
insbesondere hinsichtlich der GruppengrolRe. Sie stellt fest, dass die grolkeren Gruppen
mit bis zu zehn Jugendlichen oft auf stark ,unterschiedliche Welten® treffen, was zu
Situationen mit einem hohen Konfliktpotenzial flhrt. In dieser Hinsicht sieht sie die
Notwendigkeit fur mehr Budget und mehr Personal, um besser auf die auftretenden

Herausforderungen reagieren zu kénnen.
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Felix (vgl. 14, Z. 283-296) schliel’t sich den Ansichten seiner Kollegin Julia (vgl. 13) an
und auBert Kritik an der GruppengrdéfRe in der Einrichtung sowie am Personalmangel. Er
legt grol’en Wert darauf, dass die Gruppen nicht zu grof3 sind, aber in der derzeitigen
Arbeitsrealitat sind sie oft zu groR. Er betont, dass eine effektivere Arbeit mit den
Jugendlichen méglich ist, wenn die Gruppen kleiner sind. Aulerdem aulert er Bedenken
hinsichtlich der vielen Krankheitsausfalle und der Herausforderung, diese abzudecken,
da es an ausreichendem Personal mangelt. Eine Sache, die ihn besonders stort, ist der
Fokus vieler Veranstaltungen an den AFit-Einrichtungen ausschlieRlich auf Madchen,
wahrend Jungen oft benachteiligt werden. Er berichtet von einem Vorfall, bei dem er
einen jungen Mann fUr eine Veranstaltung anmelden wollte, der jedoch abgelehnt wurde,
da die Veranstaltung ausschlieRlich fur Madchen war, obwohl nur wenige Anmeldungen
vorlagen. Dies fluhrt dazu, dass Jungen keinen Einblick in bestimmte Berufsfelder
erhalten und somit benachteiligt sind, wenn es um die Berufsorientierung geht.

In Bezug auf die ideale GruppengrofRe beschreibt SMS (2023: 14) in den
Kurzbeschreibungen der Trainingsmodule, aus wie vielen Teilnehmer*innen eine solche
Gruppe besteht: ,Trainingsmodule beinhalten das praktische Arbeiten und Trainieren in
Gruppen mit ca. 8 Teilnehmenden (ideale GruppengroRe, je nach Modul oder Ortlichkeit
auch mehr oder weniger).“ (ebd.: 14)

Max (vgl. 15, Z. 459-472) betont die wachsende Bedeutung des Vormoduls und erklart,
dass es seit 1-2 Jahre kontinuierlich voll ist. Er betont, dass die Auswirkungen der Covid-
19-Pandemie dazu gefiihrt haben, dass psychische Belastungen bei den Jugendlichen
deutlicher erkennbar sind. Diese Belastungen wurden moglicherweise zuvor nicht in
erster Linie im Konzept berlcksichtigt. Aus diesem Grund halt er
Unterstitzungsprogramme wie das Hashtag Change fir auRerst wichtig. Max ist der
Meinung, dass es ideal ware, feste Therapeut*innen vor Ort zu haben, um den
Jugendlichen eine direkte und kontinuierliche Therapie wahrend ihrer Anwesenheit zu
ermdglichen. Er sieht darin einen wichtigen Schritt, der langfristige Auswirkungen haben
kdnnte, da ein positiver Kontakt zum Therapiesetting aufgebaut werden kann. Obwohl
Max das Konzept der Einrichtung im Allgemeinen flr zeitgemaR halt, sieht er

Verbesserungspotenzial insbesondere in diesen Bereichen.

4.1.6 Qualitatssicherung/Evaluation

Die Qualitatssicherung und Evaluation spielen eine zentrale Rolle in der Bewertung und
Verbesserung von Prozessen, Dienstleistungen und Produkten in verschiedenen
Bereichen. In diesem Abschnitt wird die Methodik und Durchfiihrung der

Qualitatssicherungs- und EvaluationsmalRnahmen in AFit Einrichtungen eingehend
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beschrieben. Die Kategorie Qualitdtssicherung und Evaluation wurde in zwei
Unterkategorien unterteilt: Die standardisierte Evaluation durch den Fordergeber sowie

die Evaluierung der Ziele in (Quartal-) Zielgesprachen mit den Jugendlichen.

4.1.6.1 Standardisierte Evaluation durch den Férdergeber

Far die ,NEBA-Programme®, einschlieRlich AusbildungsFit, wird eine Teilnahmeumfrage
durchgefiihrt. Diese ermoglicht den Teilnehmenden, personliches Feedback zu geben.
Die Teilnahme an der Umfrage ist freiwillig und anonym. Die BundesKOST (vgl. 0.A.)
wertet die Umfrageergebnisse aus und erstellt jahrlich einen Bericht sowie Datenblatter.
Thomas (vgl. 11, Z. 199-207) betont, dass bestimmte Vorgaben vom
Sozialministeriumsservice bestehen. Zum Beispiel gibt es am Ende der Teilnahme eine
verpflichtende Teilnehmer*innenbefragung, die eigentlich anonym durchgefiihrt werden
sollte. Aus seiner Sicht ist diese jedoch noch nicht so gestaltet, dass sie tatsachlich ohne
Unterstitzung der Trainer*innen oder Coaches funktionieren kann. Dadurch besteht flr
Thomas immer noch die Gefahr, dass beispielsweise ein*e Coach daneben sitzt und die
Ergebnisse beeinflusst bzw. die Anonymitat verloren geht. Thomas wiinscht sich daher
mehr Niederschwelligkeit in diesem Prozess. Aber grundsatzlich sollten die
Jugendlichen am Ende ihrer Teilnahmezeit in der Lage sein, dies eigenstandig zu tun.
Thomas (vgl. ebd.: Z. 596-623) bringt zum Ausdruck, dass im gesamten ,Netzwerk
Berufliche Assistenz (NEBA-Netzwerk)“ beispielsweise keine Ombudsstelle existiert.
Dies bedeutet, dass Jugendliche, die sich schlecht beraten flihlen, keine Anlaufstelle
haben, an die sie sich wenden kénnen. Es sollte jedoch eine Mdoglichkeit fur
Beschwerden geben, die unabhangig von der eigenen Einrichtung ist und keine
negativen Konsequenzen fiir die Beschwerdeflhrer“innen haben kénnte. Wenn sich ein
Jugendlicher beispielsweise bei seine*r Coach beschwert, konnte das dazu flhren, dass
der*die Coach verargert reagiert. Das Gleiche gilt, wenn sich der Jugendliche an die
Einrichtungsleitung wendet und diese die Beschwerde intern behandelt. Somit ist es
erforderlich, eine unabhangige Stelle einzurichten, an die sich Jugendliche wenden
kénnen, um Beschwerden vorzubringen und anzusprechen, dass sie sich nicht ernst
genommen fuhlen oder falsch beraten wurden. Thomas merkt an, dass dies eine Licke
im gesamten NEBA-Netzwerk darstellt. Dartuber hinaus betont Thomas die Wichtigkeit
einer externen Uberprifung im Rahmen eines Qualititsmanagements, um
sicherzustellen, dass die Coaching-Praktiken den Standards entsprechen und den
Bedurfnissen der Jugendlichen gerecht werden.

Anna (vgl. 12, Z. 329-342) schildert ahnliche Erfahrungen wie Thomas (vgl. 11) bezlglich

der ,Abschlussevaluierung®. Sie sieht jedoch erhebliches Verbesserungspotenzial und
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erklart, dass im Rahmen des Abschlussgesprachs ein kurzer Onlinefragebogen zur
Evaluation seitens der Jugendlichen ausgefiillt werden muss. Dieser Fragebogen wird
laut Anna flr alle Ausbildungsmaflnahmen 6sterreichweit eingesetzt, und die Ergebnisse
werden anonym direkt ans Sozialministeriumservice Ubermittelt. Trotz der Angabe der
Teilnehmer*innen, an welcher Ausbildungsmalinahme sie teilgenommen haben, fehlt
Anna die Transparenz beziglich der Ergebnisse. Sie kennt personlich die Resultate
dieser Evaluationen nicht, was sie bedauert. Zusatzlich weil3 sie nicht, ob diese
Ergebnisse beispielsweise an die Leitungsebene weitergeleitet werden und sie als
Mitarbeiterin keine Einsicht erhalt, oder ob sie Uberhaupt der Einrichtung zur Verfligung
gestellt werden.

Julia (vgl. 13, Z. 182-186) teilt ahnliche Erfahrungen wie Thomas (vgl. I1) und Anna (vgl.
I2) beziglich der standardisierten Evaluation durch den Foérdergeber am Ende der
MaRnahme. Dabei flllen die Jugendlichen Feedbackbdgen aus, um ihre Erfahrungen
und Verbesserungsvorschlage mitzuteilen. Obwohl diese Feedbackbdgen fir alle
Teilnehmer*innen gelten und die Mdglichkeit flr persdnliche Rickmeldungen bieten,
betont Julia, dass sie fir ihre Arbeit nicht von groRer Bedeutung sind. Sie erklart, dass
die Evaluation nur einmal nach Abschluss der MaRnahme durchgefihrt wird, und sie den
Nutzen eher in regelmaRigen Evaluationsphasen sehen wirde.

Max (vgl. 15, Z. 331-334) gibt &hnlich wie Thomas (vgl. I1), Julia (vgl. I3) und Anna (vgl.
I2) Einblicke in die standardisierte Evaluation durch den Foérdergeber am Ende der
MaRnahme. Er erwahnt den ,Teilnahmezufriedenheitsbogen®, der vom ,Férdergeber*
vorgesehen ist und von den Teilnehmer*innen ausgefillt werden muss. Dieser Bogen
ermaoglicht es, anonymisiertes Feedback zur Arbeit zu erhalten, was Max als wichtigstes
Instrument betrachtet. Dies steht im Kontrast zu den Eindriicken von Thomas, Julia und
Anna in Bezug auf die Teilnehmer*innenbefragung, die verschiedene Kritikpunkte zu
diesem Evaluationsinstrument geadufiert haben. Thomas (vgl. 1) driickt den Wunsch
nach einem zuganglicheren Prozess aus und betont die Bedeutung, dass Jugendliche
am Ende ihrer Teilnahmezeit in der Lage sein sollten, dies eigenstandig zu tun. Jedoch
beobachtet er, dass aufgrund der Struktur des Fragebogens die Jugendlichen seiner
Erfahrung nach nicht in der Lage sind, dies allein zu bewaltigen. Anna (vgl. 12) teilt
ahnliche Erfahrungen wie Thomas und sieht Raum fiir Verbesserungen in Bezug auf die
Transparenz der Evaluationsergebnisse. Sie strebt danach, Einblicke in die Ergebnisse
zu erhalten, um daraus fir ihre Arbeit Nutzen zu ziehen. Julia (vgl. 13) erwahnt ebenfalls
ahnliche Erfahrungen und stellt fest, dass die Evaluation nur einmal nach Abschluss der
Mafnahme durchgefiihrt wird, was sie fur ihre Arbeit als Coach weniger bedeutsam

macht.
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Im Gegensatz zu den zuvor interviewten Personen kann sich Felix (vgl. 14, Z. 90-92)
nicht an ,Evaluierungsmechanismen® erinnern, die in der Einrichtung verwendet werden,
um die Wirksamkeit der aktuellen Unterstitzungsangebote zu bewerten. Max erwahnt,
dass es seiner Kenntnis nach kein standardisiertes ,Bewertungstool” gibt und ihm dazu

nichts einfallt.

4.1.6.2 Evaluation der Ziele mit den Jugendlichen bei (Quartals-)Zielgesprachen

Quartalsgesprache werden alle drei Monate im AFit abgehalten und umfassen die
Teilnahme von ,Bezugscoaches®, ,Trainer*innen“ und den ,Jugendlichen® (vgl. SMS

2022: 30). Die Gesprache behandeln verschiedene Themen, darunter:

~Aktualisierung des Entwicklungsplans,

Festlegung der nachsten Schritte,

Entscheidung Uber Verbleib oder Wechsel in anderes Trainingsmodul,

Festlegung der Aktivitdten in der Wissenswerkstatt,

Entscheidung Uber notwendige Zusatzangebote,

Fixierung des Schwerpunktes (Trainingsmodul, Wissenswerkstatt oder Lehrgang zur
Berufserprobung),

- Entscheidung uber etwaige Verlangerung der AFit-Teilnahme,

- Einleitung des rechtzeitigen Beginns des Ubergangsmanagements bzw. Einbeziehung des
Jugendcoachings und der (Jugend-)Arbeitsassistenz vor Ort in AFit“ (ebd.)

Thomas (vgl. 11, Z. 208-227) erklart, dass im Coachingprozess Quartalsgesprache
vorgeschrieben sind, das bedeutet, dass alle drei Monate formelle Gesprache
stattfinden, bei denen die Jugendlichen gemeinsam mit den Coaches und/oder
Trainer*innen ein Ziel fir die nachsten drei Monate festlegen. Dieses Ziel umfasst in der
Regel drei Teilziele oder Schritte, die auf dem Weg erreicht werden sollen. Beim
folgenden Quartalsgesprach findet dann ein ,Check-up“ statt, in dem das Ziel des
vorherigen Quartalsgesprachs Uberprift wird. Dabei wird analysiert, ob die Teilziele
erreicht wurden und falls nicht, wird evaluiert, warum dies der Fall war und wo
Anpassungsbedarf besteht. Thomas erklart, dass manchmal Verzégerungen auftreten
kénnen, zum Beispiel konnte ein*e Jugendliche*r krankheitsbedingt nicht in der Lage
sein, an geplanten Aktivitdten teilzunehmen, was zu Verzdgerungen flhrt. Ebenso
kdnnte der*die Coach aufgrund von Krankheit oder anderen unvorhergesehenen
Verpflichtungen nicht in der Lage sein, die erforderliche Unterstitzung bereitzustellen.
Dartber hinaus kénnten unerwartete Schwierigkeiten bei der Praktikumsstelle auftreten,
die den Fortschritt behindern. In solchen Fallen kdnnen sich alle geplanten Aktivitaten
um drei Monate oder sogar langer verzégern. Thomas betont, dass es wichtig ist zu
erkennen, dass solche Situationen unvermeidlich sind und auf3erhalb der Kontrolle der
Beteiligten liegen. Es handelt sich um ,unglickliche Umstande®, die nicht den Coaching-

Prozess als Ganzes in Frage stellen sollten. Stattdessen missen die Beteiligten
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akzeptieren, dass es gelegentlich zu Riickschlagen kommen kann und flexibel auf solche
Situationen reagieren. Es kann jedoch auch vorkommen, dass Anderungen notwendig
sind, zum Beispiel eine engere Betreuung oder eine Erhéhung der Anzahl der
Bewerbungen flr Praktika. Thomas betont, dass die Quartalsgesprache die offiziellen
Evaluationsmechanismen sind. Er (vgl. ebd.: Z. 233-247) erklart weiterhin, dass in der
Einrichtung auch informelle Feedbackmechanismen vorhanden sind, die eine
entscheidende Rolle im Coaching spielen. Da Coaching eine Form der
,Beziehungsarbeit” ist, die ohne eine gute Beziehung nicht funktioniert, ist es wichtig,
regelmafig Feedback von den Jugendlichen einzuholen. Dies beinhaltet Fragen wie:
,Wie erleben die Jugendlichen sich gerade im Prozess? Wo sehen sie sich im Prozess?
Was bendétigen sie von den Coaches?“ (ebd.: Z. 236-238) Es ist fur Thomas wichtig,
nahe an den Jugendlichen zu sein und haufig nachzufragen, um ihre Bedlrfnisse und
Anliegen zu verstehen. AulRerdem betont er die Wichtigkeit einer ausgewogenen
Herangehensweise, bei der die Jugendlichen so viel Autonomie wie moglich haben
sollen, jedoch auch die notwendige Unterstitzung erhalten. Er strebt danach, genau die
richtige Balance zu finden, indem er den Jugendlichen genug Raum gibt, um
selbststandig zu handeln, aber auch bereit ist, Hilfe anzubieten, wenn sie benétigt wird.
Anna (vgl. 12, Z. 442-472) beschreibt ahnlich wie Thomas (vgl. I1), dass in der
Einrichtung klare Richtlinien fir regelmafRige Zielgesprache gelten, die fur alle
Teilnehmer*innen verbindlich sind. Diese Gesprache finden quartalsweise statt und
dienen dazu, gemeinsam mit den Jugendlichen Entwicklungsplane zu erstellen.
Idealerweise nehmen sowohl die Jugendlichen als auch Coach und Trainer*in an diesen
Gesprachen teil, um eine umfassende Betreuung sicherzustellen. Beim ersten
Quartalsgesprach, das nach drei Monaten stattfindet, wird oft ein Rickblick auf die
vergangenen Monate gehalten und die Entwicklung standardisiert Uberpruft. Anna
erwahnt, dass dabei ein Fragebogen verwendet wird, der ,schulische, soziale und
arbeitsrelevante Kompetenzen“ bewertet, um den aktuellen Stand der Jugendlichen
einzuschatzen und auch fiir die Jugendlichen nachvollziehbar zu machen. Im Rahmen
dieser Gesprache werden gemeinsam Teilziele fur die nachsten Monate festgelegt, die
idealerweise von den Jugendlichen selbst definiert und aktiv verfolgt werden. Anna
kritisiert, dass diese Gesprache oft die Zielgruppe tberfordern kénnen. Sie kann nicht
alle Details der Tabelle im Einzelnen durchgehen, da dies zu komplex ist. Fur sie ist es
ausreichend, die Teilziele gemeinsam mit den Jugendlichen zu erarbeiten und zu
besprechen, wie sie diese erreichen konnen. Alle drei Monate werden die vergangenen
Teilziele evaluiert, um zu uUberprifen, ob die Jugendlichen mit der Unterstitzung

zurechtkommen und ob Anpassungen am Coachingprozess erforderlich sind.
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Julia (vgl. 13, Z. 225-234) betont, dhnlich wie Thomas (vgl. I11) und Anna (vgl. 12), die
Bedeutung der Quartalsgesprache fir ihre Arbeit. Sie erklart, dass diese Gesprache
einen wichtigen Bestandteil des Coachingprozesses darstellen, da sie regelmalig
stattfinden und eine Gelegenheit bieten, die Entwicklung der Jugendlichen zu Uberprifen
und anzupassen. Dabei wird gemeinsam mit den Jugendlichen ein Entwicklungsplan
erstellt, bei dem neben der Festlegung von langfristigen Zielen auch Teilziele definiert
werden, die auf dem Weg zum Hauptziel erreicht werden sollen. Diese Teilziele werden
mit einem Zeitrahmen versehen, bis zu dem sie erreicht sein sollen. Dadurch wird
sichergestellt, dass die Fortschritte regelmaRig Uberprifbar sind. Der Plan sieht vor, dass
alle drei Monate eine Uberpriifung des Entwicklungsplans erfolgt, um zu sehen, ob die
gesetzten Ziele erreicht wurden. Wahrend dieser Evaluierung werden mdglicherweise
Anpassungen vorgenommen oder neue Ziele hinzugefligt, um sicherzustellen, dass der
Entwicklungsplan weiterhin den Bedlrfnissen und Fortschritten der Jugendlichen
entspricht. Im Anschluss daran betont Julia (vgl. ebd.: Z. 178-182, Z. 191-198) genauso
wie Thomas (vgl. I1) die Wichtigkeit des direkten Feedbacks, das von den Jugendlichen
in der Einrichtung eingeholt wird, indem sie persdnlich danach gefragt werden. Sie sieht
dies als den wichtigsten Evaluationsmechanismus sowohl fur ihre Arbeit als Coach als
auch fur die Jugendlichen selbst an. Durch das enge Vertrauensverhaltnis zwischen den
Jugendlichen und ihren zusténdigen Trainer*innen und Coaches erfolgt das Feedback
oft mindlich und direkt. Fir sie ist es besonders wichtig, dass die Jugendlichen die
Gelegenheit haben, zu Uben, wenn sie gefragt werden, wie sie ihre Meinung auflRern
kdénnen. Sie betont die Bedeutung der Erfahrung, dass ihre Stimme gehort wird und sie
die Mdéglichkeit nutzen und lernen, ihre Gedanken und Bedurfnisse zu formulieren und
sich auszudricken. Bei schriftichem Feedback empfindet sie oft, dass die tatsachlichen
Gedanken der Jugendlichen etwas verdeckt bleiben. In solchen Fallen stellt sie sich die
Frage: ,Was sagen sie wirklich? Was empfinden sie wirklich, wenn sie direkt danach
gefragt werden?“ (ebd.: Z. 194-195) Julia sieht dies als eine wertvolle Ubung fir die
Jugendlichen an, um zu lernen, klar zu antworten, zu dem zu stehen, was sie wirklich
empfinden, und ihre Wahrnehmungen auszudriicken, selbst wenn sie sich von denen
anderer unterscheiden.

Max (vgl. 15, Z. 382-391) beschreibt, wenn auch nicht explizit als ,Quartalsgesprache"
benannt, den strukturierten Evaluationsansatz innerhalb des Coachingprozesses,
ahnlich zu dem seiner Kolleg*innen. Dieser Prozess beinhaltet die regelmaRige
Festlegung von Zielen und deren Nachverfolgung alle drei Monate. Dabei wird der
aktuelle Stand reflektiert und mdgliche nachste Schritte definiert. Diese Gesprache
werden dokumentiert, von den Jugendlichen und Coaches unterzeichnet, um klare

Zielvereinbarungen zu schaffen und als Arbeitsgrundlage zu dienen.
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Annlich wie seine Kolleg*innen erwahnt Felix (vgl. 14, Z. 118-128), dass ein
Entwicklungsplan gemeinsam mit den Jugendlichen erstellt wird. ,Es gibt bereits einen
Entwicklungsplan, den wir alle drei Monate gemeinsam mit den Jugendlichen erstellen
und uberpriufen, um festzulegen, woran in den kommenden drei Monaten gearbeitet
werden soll" (ebd.: Z. 118-120), erklart er. Allerdings unterscheiden sich die Aussagen
von Felix wesentlich von denen seiner Kolleg*innen zu diesem Thema. Er spricht nicht
Uber ,Quartalsgesprache” und erwahnt auch nicht, dass die Entwicklungsplane als
Evaluationswerkzeug im Rahmen dieser Gesprache genutzt werden. Stattdessen hebt
er, ahnlich wie Thomas (vgl. 11) und Julia (vgl. 13), die Bedeutung der mindlichen
Gesprache mit den Jugendlichen hervor. ,Wir filhren mindestens einmal alle ein bis zwei
Wochen Gesprache mit den Jugendlichen, um zu besprechen, was aktuell los ist, ob es
neue berufliche Winsche gibt oder wie die allgemeine Lage ist" (ebd.: Z. 120-123),
erklart Felix. Er betont, dass sie auch familidare Probleme ansprechen, wenn sie
diesbezliglich etwas beobachten, und das Vertrauensverhaltnis im Laufe der Zeit
wachst. Er erklart, dass sie regelmafigen Kontakt halten, wobei die Haufigkeit des
Kontakts je nach individuellem Bedarf und den spezifischen Bedurfnissen der

Jugendlichen variiert.

4.2 Ergebnisse der  Forschungsfrage: .vor  welchen speziellen
Herausforderungen und Hiurden stehen Jugendliche und junge Erwachsene
mit sonderpadagogischem Forderbedarf, in Bezug auf ihre Ausbildung,
sowie Berufsfindung aus der Sicht der Klient*innen, sowie der
Professionist*innen in niederdsterreichischen AFit-Einrichtungen, sowie
Qualifizierungsprojekten?“

Azizi Sarah

Im Anschluss an die Ergebnisse der bestehenden Unterstitzungsangebote an AFit-
Einrichtungen in Wien werden nun die Ergebnisse der Interviews an zwei
niederOsterreichischen  AFit-Einrichtungen sowie einem niederdsterreichischen
Qualifizierungsprojekt dargelegt. Diese fokussieren sich auf die Fragestellung: ,Vor
welchen speziellen Herausforderungen und Hurden stehen Jugendliche und junge
Erwachsene mit sonderpadagogischen Foérderbedarf, in Bezug auf ihre Ausbildung,
sowie Berufsfindung aus der Sicht der Klient*innen, sowie der Professionist*innen in
niederOsterreichischen AFit-Einrichtungen, sowie Qualifizierungsprojekten?“ Zur
Beantwortung dieser Forschungsfrage wurden von uns einerseits die Ergebnisse der
Photovoiceforschung dargelegt, welche die Sichtweise der Jugendlichen widerspiegelt,

sowie zum anderen, die Ergebnisse der Expert*inneninterviews miteinbezogen, um eine
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multiperspektivische Sichtweise zu erlangen. Des Weiteren werden die Ergebnisse mit
jenen der im Kapitel 4.1.1 ausgefiihrten bestehenden Unterstitzungsangebote an AFit-
Einrichtungen in Wien vernetzt. Um die Aussagen maoglichst authentisch wiederzugeben,
haben wir beschlossen, eine Vielzahl von direkten und indirekten Zitaten aus den
Interviews und  Gruppendiskussionen mit den Jugendlichen aus der
Photovoiceforschung in den Ergebnisabschnitt einzubeziehen. Die entstandenen

Kategorien, auf welche im Anschluss naher eingegangen wird, sind:

- Hdirden und Herausforderungen durch strukturell bedingte
Benachteiligungsprozesse

- Strukturelle Einschrankungen in der AFit-Einrichtung/im
Qualifizierungsprojekt

- Schwierigkeiten bei der Umsetzung von berufspraktischen Tatigkeiten

- Hurden im Hinblick auf eine selbststandige Lebensflhrung

- Hirden/Herausforderungen durch spezifische hemmende Faktoren

- Ressourcen/Strategien im Umgang mit den Jugendlichen an den
Einrichtungen

- Differenzkategorien, die Jugendlichen bei der Bewaltigung von

Herausforderungen helfen kénnen

4.2.1 Hurden und Herausforderungen durch strukturell bedingte
Benachteiligungsprozesse

Mit der Kategorie ,Hurden und Herausforderungen durch strukturell bedingte
Benachteiligungsprozesse® sind Rahmenbedingungen gemeint, welche Personen mit
besonderen Bedurfnissen benachteiligen. Diese Kategorie lasst sich in folgende vier
Unterkategorien gliedern: Benachteiligungsprozesse wahrend der Bewerbungsphase in
Unternehmen; Bildungswege/Berufswinsche von welchen Jugendliche mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf exkludiert werden; Exklusion hinsichtlich einer
gesellschaftlichen  Teilhabe; negative Erfahrungen der Jugendlichen an

Bildungseinrichtungen/Schulen.

4.2.1.1 Benachteiligunsprozesse @ wahrend der Bewerbungsphasen im

Unternehmen

Miriam (vgl. 16, Z. 26-28) erwahnt, dass Jugendliche mit sonderpadagogischen
Forderbedarf oftmals von Betrieben bzw. Fuhrungskraften nicht die Maoglichkeit

bekommen sich vorzustellen. Bewerbungen von Jugendlichen mit sonderpadagogischen

106



Forderbedarf werden laut ihrer Erfahrung meist bereits zu Beginn des
Bewerbungsprozesses ,ausgesiebt* (vgl. 16, Z. 26-28). Ebenso nimmt Anna (vgl. 12, Z.
1014-1070) aus einer Wiener AFit-Einrichtung Bezug auf die Problematik, dass es an
Méoglichkeiten hinsichtlich inklusiver Ma3nahmen in der Privatwirtschaft mangelt. Diese
beiden Aussagen spiegeln mangelnde Chancengleichheit in Hinblick auf berufliche
Teilhabechancen wider. Diesbeziiglich mochte ich auf die theoretischen Kapitel 2.5.1
,Entscheidungsfaktoren und Beeinflussungsfaktoren fir Jugendliche und junge
Erwachsene bei der Berufsfindung®, sowie das Kapitel 2.5.2 ,Problemdarstellung bei der
Berufsfindung von Jugendlichen mit sonderpadagogischem Férderbedarf* verweisen. In
diesen beiden Kapiteln wird thematisiert, dass fur Jugendliche mit sonderpadagogischen
Forderbedarf hinsichtlich der Schulbildung, sowie Berufswahl nicht gleichermalen
Méglichkeiten, verglichen mit Jugendlichen ohne sonderpadagogischen Forderbedarf
gegeben sind. Die beiden anderen Interviewpartner*innen nahmen nicht explizit auf
exkludierende Faktoren im Hinblick auf Bewerbungsprozesse in Unternehmen Bezug.
Jedoch gibt Leon (vgl. 17, Z. 133-143) an, dass begrtindet durch den Fachkraftemangel
der Betriebe aktuell die Bereitschaft seitens der Unternehmen, Jugendliche mit
sonderpadagogischen Férderbedarf aufzunehmen, vorhanden ist. Allerdings fehlt es laut
ihm den Betrieben an Zeit, um Jugendliche in dem Ausmal, in welchem es dem Bedarf
der Jugendlichen mit sonderpadagogischen Forderbedarf entspricht, einzuschulen. Laut
Leon (vgl. I7 Z. 133-143) wirden Jugendliche, welche an AFit-Einrichtungen sind,
verglichen mit gleichaltrigen Jugendlichen, haufig mehr Zeit und Erklarungen hinsichtlich
der Arbeitsschritte bendtigen. An diesen zeitlichen sowie personellen Ressourcen
mangle es betriebsintern. Hierbei kann die Jugendarbeitsassistenz als
Unterstitzungsangebot weiterhelfen, um die fehlenden Ressourcen der Unternehmen
hinsichtlich der Einschulung auszugleichen (vgl. 17, Z. 133-143). Dieses
Unterstitzungsangebot dient dem Zweck Arbeits- sowie Ausbildungsplatze zu finden
und diese durch unterstutzende Maflnahmen zu sichern. Im Ergebnissteil der erhobenen
Unterstitzungsangebote an AFit-Einrichtungen in Wien wird im Kapitel 4.1.1.2 auf die

Jugendarbeitsassistenz bereits néher eingegangen.

4.2.1.2 Bildungswege/Berufswinsche von welchen Jugendliche mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf exkludiert werden

Hinsichtlich der Berufsausbildung sowie des Berufswunsches ist uns die folgende

Aussage eines*r Jugendlichen besonders in Erinnerung geblieben: ,Ich mdchte so gerne

auch hier an der FH studieren!” (vgl. Gedachtnisnotiz Workshop 4) Bezugnehmend auf

die Zugangsvoraussetzungen fir ein Studium wird im Hinblick auf diesen Wunsch einer

jugendlichen Person mit sonderpadagogischen Forderbedarf transparent, dass all jene
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Jugendliche, von Berufen, welche ein Studium, sowie Bildungsabschlisse
voraussetzen, die aufgrund der Einschrankungen der Jugendlichen fiir diese nicht
erreichbar sind, exkludiert werden. Dieser Wunsch der jugendlichen Person einen
Bildungsweg, statt einer Berufsausbildung einzuschlagen, kann in Bezug zu einer
kritischen Uberlegung von Interviewpartner*in Miriam (vgl. 16, Z. 123-136) gebracht
werden. Sie geht im Zuge des Interviews darauf ein, dass es vor einigen Jahren ublich
war, dass oftmals fir Jugendliche an Sonderpaddagogischen Zentren an das
Bildungsministerium ein Ansuchen gestellt wurde, um es Jugendlichen mit SPF zu
ermdglichen, die 10.-12. Schulstufe zu absolvieren. In den meisten Fallen wurde diesem
stattgegeben, wodurch Schiler*innen laut Miriam (vgl. ebd.) drei Jahre langer Zeit hatten
,im schulischen Bereich nachzureifen®. Laut Miriam (vgl. ebd.) wird die Mdglichkeit nach
der 9. Schulstufe einen Bildungsweg einzuschlagen, einer Vielzahl an Jugendlichen
momentan verwehrt, da die Bewilligung einer schulischen Bildung nach der 9. Schulstufe
aktuell eine Ausnahme darstellt. Jugendliche werden laut Miriam (vgl. ebd.) derzeit nach
der 9. Schulstufe, sofern diese keine Lehrstelle finden, in eine AFit-Einrichtung oder ein
Qualifizierungsprojekt verwiesen. Laut der Interviewpartnerin ist es ihrer personlichen
Meinung nach nicht zielfihrend Jugendliche, welche aufgrund ihrer differenten
Einschrankungen ohnehin verglichen mit Jugendlichen ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf entwicklungsverzdgert sind, die Bildung nach dem 15. Lebensjahr zu
verwehren. Der Fokus liegt demnach laut der Expert*in derzeit fur all jene Jugendlichen
ausschlieBlich auf einer Berufsausbildung sowie die Vermittlung in den Arbeitsmarkt (vgl.
16, Z. 123-136). Ein langerer Verbleib an einer Bildungseinrichtung, welche explizit an
die Bedurfnisse der Schuler*innen mit sonderpadagogischen Foérderbedarf ausgelegt ist,
stellt laut Interviewpartner*in Miriam (vgl. 16, Z. 123-136) eine Ressource dar. Diese
derzeitige Vorgehensweise bedeutet laut ihr, dass fir Jugendlichen mit
sonderpadagogischen Férderbedarf keine Wahlfreiheit hinsichtlich der Entscheidung
besteht, ob sie sich schulisch weiterbilden méchten oder eine berufliche Ausbildung
fokussieren (16, Z. 123-136). An dieser Stelle mochte ich auf die UN-
Behindertenrechtskonvention bzw. insbesondere auf das Recht der Bildung verweisen,
welches im Kapitel 2.2.2 nadher ausgefuhrt ist.

Leon (vgl. I7, Z. 271-274) erwdhnt im Zuge des Interviews in Bezug auf die Berufswahl,
dass die Jugendlichen seiner Einrichtung teils unrealistische Berufsziele haben, da diese
teilweise nicht die Ressourcen und Starken der Klient*innen widerspiegeln. Er reagiert
in diesen Fallen, indem er versucht diese derzeit nicht umsetzbaren beruflichen
Vorstellungen, als Wiinsche flr einen spateren Zeitpunkt zu definieren und formuliert mit
den Jugendlichen gemeinsam Berufsvorstellungen, welche aktuell erreichbar sind (17, Z.
271-274). Ebenso betont Julia (vgl. 13, Z. 243-270) aus einer AFit-Einrichtung aus Wien,
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dass viele Jugendliche oft ,sehr starre und konkrete Berufsvorstellungen haben, die
jedoch nicht unbedingt mit ihren Starken kompatibel sind. Im Hinblick auf eine
Anpassung der Zielsetzungen hinsichtlich einer realistischen Umsetzbarkeit ware es
oftmals ein schwieriger Prozess fur die Jugendlichen, dies einzusehen. Manchmal ist es
damit verbunden, dass die Jugendlichen erst in dem von ihnen gewahlten Berufsfeld
scheitern missen, um zu erkennen, dass andere Berufsvorstellungen besser mit den

Starken kompatibel sind.

4.2.1.3 Exklusion hinsichtlich einer gesellschaftlichen Teilhabe

Leon (vgl. I7, 126-141) sagt, dass er es diskriminierend empfindet, dass teilnehmende
Jugendliche, sowie junge Erwachsene wahrend ihrer Teilnahme an AFit-Einrichtungen
und Qualifizierungsprojekten keinen Anspruch auf ein ,Top-Jugendticket“ haben. Es gibt
zwar laut Leon eine Pauschale als Fahrtkostenausgleich, diese gilt jedoch ausschlief3lich
fur die Strecke von zuhause bis zur Einrichtung. Im Falle eines Praktikums, welches an
einem anderen Standort stattfindet, werden die Fahrtkosten nicht refundiert. Diese
Kosten missen daher von den Teilnehmer*innen bzw. deren Familien selbst finanziert
werden (vgl. 17, Z. 126-141). Dieser Aspekt macht sich ebenfalls wahrend der Workshop-
Planung der Photovoiceforschung bemerkbar. Da sowohl die Projektleiterinnen als auch
die forschenden Student*innen den Anspruch hatten, dass den Jugendlichen durch ihre
Teilnahme an der Forschung keine Mehrkosten entstehen sollen, wurden
Sponsoringpartner*innen gesucht, welche fur die Fahrtkosten der Jugendlichen im Zuge
der Workshops aufkommen. Dieser organisatorische Mehraufwand der Findung von
Sponsoringpartner*innen sowie der Abrechnung der Tickets hatte vermieden werden
kénnen, sofern die Jugendlichen ein ,Top-Jugendticket® gehabt hatten, da die
Jugendlichen mit diesem nach St. Pdlten zu den Workshops hatten pendeln kénnen
(Gedéachtnisprotokoll Workshop 1-4). Das Top-Jugendticket wurde Jugendliche, laut
Leon (vgl. 17, Z. 126-141) ebenfalls dabei unterstitzen in ihrer Freizeit zu einem
groReren Ausmall am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, sowie die
Selbststandigkeit der Jugendlichen im Hinblick auf die Mobilitat zu férdern.

Interviewpartner*in Miriam (vgl. 16, Z. 132-136) beschreibt, dass die Jugendlichen nicht
ausschlie8lich aufgrund ihrer personlichen Einschrankungen Benachteiligungen
erfahren. Oftmals gibt es eine Vielzahl an Faktoren im Herkunftssystem, welche die
ohnehin bereits prekare Situation hinsichtlich einer Exklusion in der Gesellschaft weiters
verstarken. Diese sind unter anderem beispielsweise finanzielle Notlagen der Familie,
ein Elternhaus aus einer ,bildungsfernen Schicht”, sowie Migrationshintergrund und

daher nicht deutsche Muttersprache der Familie (vgl. 16, Z. 132-136). Eine Vielzahl an
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aufeinander treffenden Faktoren wurden laut Marlene (vgl. 16, Z. 132-136) eine
psychische Mehrfachbelastung der Familienmitglieder, insbesondere der Eltern und
auch Jugendlichen darstellen (vgl. 16, Z. 132-136). Oftmals |6st diese Vielzahl an
Aspekten einen ,Teufelskreis der Abwartsspirale aus, welcher irrsinnig schwer zu
durchbrechen ist, da weder die Jugendlichen, als auch deren Herkunftsfamilie nicht die
noétigen Tools haben, um diese zu durchbrechen.” (ebd.: Z. 132-136) Auf diesen Aspekt
wird ebenfalls bereits im Ergebnissteil des Kapitels 4.1.4.4 ,Ganzheitlichkeit vs. Fokus
auf Ausbildung und Vermittlung“ der Unterstitzungsangebote an Wiener Einrichtungen
eingegangen. So teilt ebenso Julia (vgl. 13, Z. 20-26, 30-37) aus einer Wiener AFit-
Einrichtung die Erfahrung, dass zahlreiche Herausforderungen bereits vor der
Einrichtungsaufnahme existieren und es daher wichtig ist, dass es den Jugendlichen
ganzheitlich gut geht. Beispielsweise Konflikte in der Familie oder finanzielle
Problematiken (vgl. ebd.) sowie Wohnungslosigkeit nach Ende der Zustandigkeit des
Jugendamtes (ebd.: Z. 410-411) spielen eine Rolle bei manchen Jugendlichen.
Bezlglich der Vielzahl an exkludierenden Faktoren, mdchte ich auf die Intersektionalitat
verweisen, welche im Kapitel 2.5.2 ,Problemdarstellung bei der Berufsfindung von
Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf* beschrieben wird.
Bezugnehmend auf die finanzielle Belastung in den Familien, I1asst sich anmerken, dass
ein Grolteil der Jugendlichen aus den Gruppendiskussionen erwahnte, dass sie mehr
Geld bendtigen, um selbststandig leben zu kénnen. Die Bedurfnisse, welche von den
Jugendlichen (vgl. Gruppendiskussion Ente, Z. 285-295; Gruppendiskussion Ente, Z.
311-314; Gruppendiskussion Ente, Z. 693-696; Gruppendiskussion Ente, Z. 1119-1121;
Gruppendiskussion Elefant, Z. 238-248; Gruppendiskussion Elefant, Z. 420-423;
Gruppendiskussion Elefant, Z. 741-749; Gruppendiskussion Maus, Z. 725-728;
Gruppendiskussion Maus, Z. 1186-1187; Gruppendiskussion Maus, Z. 1720-1728;
Gruppendiskussion Maus, Z. 2139-2142) erwahnt wurden, entsprechen Grof3teils den
Grundbedirfnissen bzw. gesellschaftlichen Standards. Ein Jugendlicher sagte, dass er
sich in seiner Zukunft ein Auto leisten mochte, am liebsten sollte dies ein BMW sein,
jedoch ware er auch mit einem anderen Auto zufrieden (vgl. Gruppendiskussion Elefant,
Z.211-219). Ebenso ist es der jugendlichen Person bewusst, dass neben dem Auto noch

weitere materielle Faktoren eine Rolle spielen. Dies geht aus folgendem Zitat hervor:

,Es ist natlrlich nicht nur wichtig, dass man jetzt einen BMW hat. Also oder dass man BMW fahrt,
sondern naturlich ist auch wichtig, dass man eine Wohnung hat oder ein Haus, wenn man es sich
leisten kann. Das Leben ist kein Wunschkonzert und auch kein Luxusleben. Also man muss wirklich
arbeiten gehen, dass man sich etwas verdient. Es ist halt einmal so. Und darum habe ich drei
Stichworter aufgeschrieben ,Wohnung, Auto, Kinder” und dann generell, dass man sich das Leben
leisten kann. Weil man muss auch einkaufen gehen, man muss die Familie versorgen konnen.”
(Gruppendiskussion Elefant, Z. 239-246)

110



Annlicher Ansicht ist eine weitere jugendliche Person:

.FUr mein eigenes Haus, fir mei eigenes Auto. Fiihrerschein ist erstmal Nummer eins fiir mich, do
muas i moi richtig zaumspoan. Tjo, a fiir Miete zahlen oder Versicherung. Wasser Strom. Jo, wos
ois wichtig is, Geld im Leben. Jo, oiso Geld is wichtig fir mi.“ (Gruppendiskussion Maus, Z. 1214-
1216)

Fir einen anderen Jugendlichen hangen die Faktoren finanzielle Mittel zu haben, um
sich ein Haus leisten zu kdnnen, stark mit der Findung eines*r Lebenspartner*in

zusammen. Dies wird wie folgt benannt:

,Grundsatzlich jeden, ist hier mal ahm hauptsachlich mal materielles. Ich hob ein Haus, aber da
spielt die Freundin auch eine wichtige Rolle. Aber da hab ich gedacht so... Davor fir mich mal
eine..., ein Auto und dann irgendwann also ne kleine Bude, bis dann wirklich dann die Liebe da ist
zur, zur Frau, Freundin. Dann ist Zeit mal fiir uns beide und dann... ist Zeit ans eingemachte gehen
(lacht). Ein Haus wie Villa, Pool und mit Spielplatz und Kinderzimmer, Whirlpool und so alles. Aber
das ist klar, denn die Freundin kann man mehr im Hintergrund lassen, weil die kummt dann, wenn
ich vor... von Freundin etwas Kkleinen... kleines Haus hab, Auto oder ein Motorrad.”
(Gruppendiskussion Maus, Z. 1720-1727)

Auf die Frage hin, ob Geld und eine Beziehung zu fuhren fir die jugendliche Person
zusammenhangen wiurde, gibt diese an: ,Das ist Standard bei uns Herren, also wie
umgekehrt bei euch Damen.“ (ebd., Z. 1737) Diese Passage der Gruppendiskussion
verdeutlicht, dass fur diese Jugendliche Person die gesamte Zukunftsplanung in Bezug
auf eine erhoffte Partnerschaft sowie die Familiengrindung in einem engen
Zusammenhang zu finanziellen bzw. materiellen Ressourcen stehen. Auch eine weitere
jugendliche Person sagt, dass sie Verantwortung fir die Familie Gbernehmen mdchte.

,Geld mit da Geldbdrse bedeutet fiir mich, dass i Geld spar fir die ganze Familie hoid. Wos de
brauchan. | dua gern a bissal spenden, Geld fiir mei Bruder hot scho moi 50 Cent braucht, hob i
scho amoi gebn, jo.“ (Gruppendiskussion Maus, Z. 1200-1202)

Eine Co-forschende Person hingegen mdchte es sich selbst leisten kénnen auf Urlaub
zu fahren (vgl. Gruppendiskussion Ente, Z. 298-314). Eine weitere jugendliche Person
gibt an, dass sie gerne einen Hund haben mdchte (vgl. Gruppendiskussion Ente, Z.
1119-1135). Ebenso sagt eine andere jugendliche Person der Gruppe im Zuge der
Gruppendiskussion:

»Eigentlich auch so... Ich meine, man verdient Geld, aber es geht ja nicht nur fiir die normalen Sachen
ausgeben, also sprich Miete, Wasser, Wohnung, Auto..., sondern auch einfach Spald oder einfach ein
Haustier. Und auch andere Dinge, Freizeit, Kleidergeschaft, Rockkonzerte, Achterbahn. Was weil} ich was...
also alles was Spaf macht.“ (Gruppendiskussion Ente, Z. 1147-1150)

Einige Jugendliche hingegen nehmen nicht explizit Bezug darauf, was sie sich zukiinftig
mithilfe finanzieller Mittel leisten wollen. Die Jugendlichen beschreiben, dass sie
aufgrund des Geldes arbeiten gehen (vgl. Gruppendiskussion Elefant, Z. 383-390; ebd.,
Z.423; ebd., Z. 748-749; Gruppendiskussion Ente, Z. 718-720).

In der Gruppendiskussion Ente (vgl. Z. 751-783) diskutieren die Jugendlichen explizit
daruber, ob die Entlohnung in den Einrichtungen angemessen ist. Die Jugendlichen
geben diesbezuglich an: ,Meiner Meinung nach wenig.“ (Gruppendiskussion Ente, Z.

755), ,Sehr wenig.“ (ebd. Z. 757), ,Es gehort eine fette Gehaltserhéhung her, meiner
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Meinung nach.” (ebd., Z. 762). Zwei weitere Jugendliche geben an, dass die Entlohnung
mehr sein konnte und keinesfalls weniger sein durfte (vgl. ebd., Z. 776; 779).

Im Ergebnisteil der momentan bestehenden Unterstitzungsangebote an AFit-
Einrichtungen in Wien geht Thomas (vgl. 11, Z. 1087-1164) ebenfalls auf die Thematik
der Entlohnung ein. Er teilt die Meinung der Jugendlichen im Interview, da er der
Meinung ist, die finanzielle Entschadigung in Form eines Taschengeldes ware nicht
angemessen. Laut Thomas (vgl. |1, Z. 760-779) ware eine finanzielle Sicherheit
ausschlaggebend fir ein erfllltes Leben. Des Weiteren wirde die eigene
Erwerbstatigkeit in einem engen Zusammenhang damit stehen, ein selbstbestimmtes
Leben fuhren zu kénnen. Nahere Ausfiihrungen hierzu befinden sich im Kapitel 4.1.4.2
Ziele der Mitarbeiter*innen. Dieser enge Zusammenhang der Selbstbestimmung durch
finanzielle Unabhéangigkeit geht ebenfalls aus folgenden zwei Zitaten der

Gruppendiskussionen mit den Jugendlichen hervor:

»Weil i donn genau waf}, i konn ma kaufn wos i wii. Quasi, weils jo mei Geld is. | verwend jo net
des Geld vo meinen Eltern und deswegen.” (Gruppendiskussion Ente, Z. 322-323);

»~Ja da fihle ich auch ziemlich viel, also bei Wohnung ist das so ich freue mich schon auf meine
erste Wohnung. Das dauert aber leider noch. Ahm, weil Wohnung heif3t fir mich Freiheit, da bin
ich dann unabhangig und habe auch meine Privatsphare. Endlich einmal. Dann Auto heif3t fiir mich
genauso Freiheit, ich kann dorthin fahren, wo ich will. Da bin ich endlich frei. Da kann ich einfach
sagen, ja ich bin weg.” (Gruppendiskussion Elefant, Z. 250-254)

Die zwei Interviewpartner*innen Sigrid (vgl. I8, Z. 247-260) und Leon (vgl. 17, Z. 121-
126) hingegen erwahnen, dass die Entschadigung der Jugendlichen wahrend der
Teilnahme an einer AFit-Einrichtung, sowie einem Qualifizierungsprojekt dem Bedarf
sowie dem Entwicklungsstand der Jugendlichen entspricht. Laut Leon (vgl. 17, Z. 121-
126) soll die Ausbildung im Vordergrund stehen, sowie die Zielsetzung ,ausbildungsfit,
also berufsfahig zu werden, die Entschadigung soll diesbezlglich lediglich eine
Abgeltung sowie einen Anreiz darstellen. Sigrid (vgl. I8, Z. 247-260) nimmt Bezug auf
den Entwicklungsstand der Jugendlichen, welcher im Alter von 15 Jahren oftmals nicht
verglichen werden kann mit gleichaltrigen Jugendlichen ohne Behinderungen. Miriam
aulert sich nicht in Bezug auf die finanzielle Entschadigung der Jugendlichen wahrend
der Teilnahme an der AFit-Einrichtung bzw. dem Qualifizierungsprojekt.

Bezlglich des Entgeltanspruches mochte ich Bezug zu den finanziellen
Rahmenbedingungen wahrend der Teilnahme an einem AFit-Projekt bzw. einer
Qualifizierungsmafinahme nehmen. Den Jugendlichen steht wahrend ihrer Ausbildung
an AFit-Einrichtungen ein Entgeltanspruch in Form der Deckelung des
Lebensunterhaltes (kurz DLU) zu. Dieser betragt aktuell (mit Stand 07.04.2024) bei

Jugendlichen 12,85 € pro Tag sowie bei Erwachsenen im Falle einer Teilzeitausbildung
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20,88 € pro Tag und bei einer Vollzeitausbildung 29,69 € pro Tag (vgl.
Arbeitsmarktservice AMS 2024) Bei Qualifizierungsprojekten hingegen ist laut Sigrid
(vgl. Protokoll Telefonat mit Interviewpartnerin 18 von 19.02.24) nicht davon auszugehen,
dass die Jugendlichen und jungen Erwachsenen Anspruch auf die DLU haben. Dies ist
erst zu dem Zeitpunkt der Fall, an dem die Teilnehmer*innen tatsachlich dem
Arbeitsmarkt zu Verfugung stehen. Dieser Umstand hangt meist davon ab, ob die
Jugendlichen bereits ein Praktikum absolviert haben, bei welchem sie eine positive
Ruckmeldung erhalten, da zu dem Zeitpunkt davon auszugehen ist, dass Jugendliche
am freien Arbeitsmarkt vermittelbar sind. In der Regel ist dies in etwa nach 1,5 bis 2
Jahren Verweildauer im Qualifizierungsprojekt. Sofern Jugendliche noch keine DLU
erhalten wirden, haben diese im Gegensatz dazu den Anspruch auf ein ,monatliches
Taschengeld®. Die DLU muss jedes Jahr neu beantragt werden, da diese immer ein Jahr
gultig ist. Qualifizierungslehrgange unterscheiden sich des Weiteren von AFit-Projekten
dadurch, dass AFit-Programme im Regelfall auf die Begleitung der Jugendlichen fir ein
Jahr ausgelegt sind. Durch die Moglichkeit dieses flir ein weiteres Jahr zu verlangern,
ist die maximale Dauer auf zwei Jahre beschrankt. Der Verbleib in einem
Qualifizierungslehrgang hingegen kann bis zu drei Jahre andauern (vgl. Protokoll
Telefonat mit Interviewpartnerin I8 von 19.02.24).

Laut den Aussagen von Experten Thomas (vgl. 11, Z. 37-53), welcher an einer AFit-
Einrichtung in Wien beschaftigt ist, erfolge die Aufnahme in AusbildungsFit-
Einrichtungen Uber das Jugendcoaching. Das AMS wirde auf das Jugendcoaching
verweisen und dadurch involviert sein. Daher deckt das AMS die
Lebensunterhaltskosten. Bei Qualifizierungsprojekten hingegen ist laut Sigrid (vgl.
Protokoll Telefonat mit Interviewpartnerin 18 von 19.02.24) keine Zuweisung durch das
AMS notwendig.

4.2.1.4 Negative Erfahrungen der Jugendlichen an Bildungseinrichtungen/Schulen

Aus einigen Passagen der Gruppendiskussionen (vgl. Gruppendiskussion Elefant, Z.
538-540; Gruppendiskussion Elefant, Z. 543-546; Gruppendiskussion Maus, Z. 1468-
1471) mit den Jugendlichen Co-Forschenden geht hervor, dass zahlreiche Jugendliche
negative Assoziationen im Hinblick auf theoretische Lerninhalte, sowie zu
Bildungseinrichtungen generell haben, wie folgendes Zitat verdeutlicht: Eine jugendliche
Person sagt, dass sie eine Mathematikschwache hat und demotiviert ist, sich
theoretisches mathematisches Wissen anzueignen (vgl. Gruppendiskussion Elefant, Z.
530-531). Bezuglich der Fragestellung, welche Empfindungen die Person in Situationen

hat, welche das theoretische Aneignen von mathematischen Kompetenzen betreffen,
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sagt sie: ,Eigentlich langweilig. Das will ich nicht machen. Ich denke mir dabei, ich kann
es eh nicht. Ist halt voll schwer, ja.” (Gruppendiskussion Elefant, Z. 530-531) Bei den
erganzenden Expert*inneninterviews geben alle drei Interviewpartner*innen (vgl. 16, Z.
196-205; 17, Z. 181-182; 18, Z. 52-54) aus unterschiedlichen niederdsterreichischen
Einrichtungen an, dass es kaum Jugendliche in den Projekten gibt, die keine negativen
Erfahrungen an Schulen gemacht haben.

Diesbeziglich werden unterschiedliche Strategien in den Interviews angegeben, um
Jugendliche zu motivieren, welche demotiviert in Bezug auf theoretischen
Wissenserwerb sind. Leon (vgl. 17, Z. 181-182) gibt an, dass das Hauptaugenmerk
darauf liegen soll, dass die Jugendlichen einen positiven Zugang zum Lernen
bekommen, da die Mehrzahl an Jugendlichen bereits zahlreiche negative Erfahrungen
mit Druck und Stress gemacht haben. Viele Jugendliche haben ebenso bereits Erfahrung
mit Mobbing an Schulen gemacht (vgl. 17, Z. 181-182). Dass an manchen Schulen
Mobbing stattfindet, geht ebenfalls aus einer Textpassage der transkribierten
Gruppendiskussion Maus hervor (Gruppendiskussion Maus, Z. 703-705). Miriam (vgl. 16,
Z. 200-202) sagt, dass viele Jugendliche ein ,Schultrauma® erlebt haben, da sie viele
schlimme Sachen erlebt haben. Wichtig ist ihr daher, dass die Jugendlichen zahlreiche
positive Erfahrungen an der Einrichtung machen, um ihr Selbstwertgefiihl zu starken.
Dies kann dadurch erreicht werden, indem die Teilnehmer*innen ausschlieRlich
Aufgabenstellungen bekommen, welche sie fordern, jedoch nicht tberfordern (vgl. 16, Z.
198-207). Sigrid (vgl. 18, Z. 52-54) bestatigt ebenfalls, dass Jugendliche negative
Erfahrungen in Bezug auf Bildungseinrichtungen gemacht haben und benennt als
Strategie  hinsichtlich  theoretischer = Wissensvermittiung, dass  Jugendliche
Wissensinhalte besser lernen kdnnen, wenn diese anhand der praktischen Arbeit
vermittelt werden. Beispielsweise kdnnen mathematische Kenntnisse vermittelt werden,
wenn Obst und Gemilse aufgrund einer Bestellung abgewogen werden. Auch bei
Gartenarbeit, etwa bei der Beeteinfassung, muss der Umfang des Beetes berechnet
werden, die Jugendlichen wiederholen so erworbene Fahigkeiten aus der Schulzeit,
ohne dass diese negativen Assoziationen hervorrufen (vgl. 18, Z. 52-54). An den AFit-
Einrichtungen in Wien wird im Kapitel 4.1.1.1 .Formelle interne Unterstitzungs-
angebote” das Angebot der Wissenswerkstatt sowie Lernbetreuung naher ausgefuhrt.
Bezlglich des Nachholens von theoretischen Lerninhalten mithilfe der Wissenswerkstatt
sowie Lernbetreuung werden von zwei Interviewpartnerinnen die bestehenden
Angebote als unterstutzend beschrieben, wahrend Expert*in Anna (vgl. 12, Z. 1014-
1070) sich kritisch dazu auRert. Sie hat ihre Bedenken, ob langjahrige Versdumnisse im
Schulsystem an AFit-Einrichtungen nachgeholt werden kénnen. Ebenso betonte die

Fachkraft, dass die wenigen Stunden pro Woche, die fiir schulischen Nachholbedarf zu
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Verfligung stehen, nicht ausreichen, da die Coaches keine ausgebildeten Lehrkrafte
sind. Das Nachholen von theoretischen Lerninhalten bezeichnet Anna (vgl. 12, Z. 1014-
1070) als zusatzlichen Stressfaktor der Coaches in ihrer AFit-Einrichtung. Ihrer Meinung
nach braucht es Veranderungen im Schulsystem, um den Jugendlichen adaquat
theoretische Lerninhalte vermitteln zu konnen, bevor diese in AFit-Einrichtungen
aufgenommen werden.

Thomas (vgl. |1, Z. 87-94) berichtet, dass es an seiner Einrichtung neben dem internen
angestellten Personal auch ehrenamtliche Nachhilfelehrer*innen gibt, welche ebenso bei
der Wissensvermittlung von Inhalten unterstitzen. Zusammenfassend bezulglich der
dargelegten Aussagen im Kapitel 4.1.1.1 ,Formelle interne Unterstitzungs-angebote”
betreffend der Interviewpartner*in Anna (vgl. 12, Z. 166-175) kann erwahnt werden, dass
die Jugendlichen neben dem erworbenen Wissen auch lernen, wie sie effizient lernen
koénnten. Sowie aufgrund der Fokussierung der Einrichtung auf die Berufsausbildung,
dass die Jugendlichen das in der Schule erworbene Wissen nicht wahrend der Zeit an

der Einrichtung verlieren.

4.2.2 Strukturelle Einschrankungen in der AFit-Einrichtung/im Qualifizierungsprojekt

Bezulglich struktureller interner Einschrankungen der Einrichtungen erwahnen alle drei
Interviewpartner*innen aus niederdsterreichischen Einrichtungen (vgl. 16, 17, I18), dass
der Personalschlussel in den Einrichtungen zu niedrig angesetzt ist. Miriam (vgl. 16, Z.
261-263) ist Uberzeugt davon, dass die GruppengréfRe von 16 Jugendlichen zu grof ist
und es mit mehr Personal besser moglich ware, die Jugendlichen in kleine Gruppen zu
teilen. Insbesondere gestalte sich die Situation fir Jugendliche mit einer autistischen
Diagnose als nicht adaquat und herausfordernd, da es haufig zu Reiziberflutungen
durch eine Vielzahl an Gerauschen kommen kann (vgl. 16, Z. 261-263). Laut dem SMS
(vgl. 2023: 14) ware bei den ,Trainingsmodulen® an den AFit-Einrichtungen eine
GruppengroéfRe von ca. 8 Teilnehmer*innen empfohlen. Laut Einrichtungskonzept an
Miriams Einrichtung ist jedoch anzumerken, dass keine Teilung der Gruppe stattfindet,
da es keine differenten Arbeitsbereiche gibt und daher beide Arbeitsanleiter‘innen
gemeinsam Projekte mit den Jugendlichen durchfihren.

Leon (vgl. 17, Z. 299-312) hingegen sieht als zentralen Aspekt, der essenziell fur einen
héheren Personalschlissel sei, dass Jugendliche zu einem gréReren Ausmald
individueller geférdert werden kdnnten, sofern mehr personelle Ressourcen vorhanden
waren. Laut Sigrid (vgl. 18 Z. 355-362; 18, Z. 321-323) ist die vorherrschende Diversitat
innerhalb der Gruppe eine Herausforderung, welche mit mehr Personal besser

gemeistert werden konnte. Es ist einerseits wichtig auf individuelle Bedarfe einzugehen,
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jedoch dennoch darauf zu achten, dass jede*r Jugendliche ihre*seine eigene Rolle in
der Gruppe findet. Unabdingbar hierfir ist ein respektvoller Umgang sowie Akzeptanz
(vgl. 18, Z. 355-362; 18, Z. 321-323).
Ebenso wird im Kapitel 4.1.5 ,Einschrankungen und Anderungspotenzial in Bezug auf
Vorgaben*® von den Fachkraften der AFit-Einrichtungen in Wien die Problematik erwahnt,
dass es an Personal mangelt bzw. der Personalschlissel zu niedrig ist. Julia (vgl. 13, Z.
494-504) erwahnt ein erhohtes Konfliktpersonal innerhalb der Gruppen aufgrund der
groBen Gruppengrofle und auch, dass unterschiedliche Welten der Jugendlichen
aufeinandertreffen. Dies deckt sich ebenfalls mit den Aussagen von Miriam aus der
niederdsterreichischen Einrichtung. Auch Felix (vgl. 14, Z. 283-296) teilt &hnliche
Ansichten, so wird von ihm darauf eingegangen, dass er neben der Gruppengrél3e auch
den Personalmangel beanstandet. Er fuhrt ebenso aus, dass nicht alle Veranstaltungen
fir Madchen und Buben gleichermallen angeboten werden. Diese strukturelle
Einschrankung wurde von allen anderen Interviewpartnerinnen  aus
niederOsterreichischen Einrichtungen sowie Einrichtungen aus Wien nicht erwahnt.
Hinsichtlich des Konfliktpotenziales in der Einrichtung fuhrt auch ein Jugendlicher im
Zuge der Gruppendiskussion aus:

-Hmm..., naja manchmal ist es so, dass wir so stark disku... disko..., wie jetzt so eine Art Diskution

ja und halt in meiner Gruppe sind halt so etwas sehr so sehr laut wird man und Streitereien. Und

das halt anschreien und schlecht und dann gibts auch paar Sachen, die ich einfach auch nicht mag.
Ja, deswegen auch schlecht.” (Gruppendiskussion Maus, Z. 301-304)

Auf die Frage hin, was die jugendliche Person nicht mag (vgl. Gruppendiskussion Maus, Z. 306-
307), sagt diese: ,Ja oder mit dem Trainer oder Coaching fast eine Stunde diskutieren, ohne die
Arbeit gleich zu erledigen. Das ist normal so, aber die machen das, meine Gruppe macht das fast
jede Woche.” (ebd., Z. 309-311)

Das erhohte Konfliktpotenzial an der Einrichtung stellt daher ein Ergebnis dar, welches
sowohl aus den Expert*inneninterviews, als auch aus einer Gruppendiskussion
hervorgeht. Dies spiegelt daher die Relevanz von kleineren Gruppen bzw. einen
erhdhten Personalschlissel an den Einrichtungen wider.

Laut Miriam (vgl. 16, Z. 165-172) ist es ebenfalls erstrebenswert, wenn ein*e
Mitarbeiterin mit einer psychotherapeutischen Ausbildung mindestens 20 Stunden in
der Woche in der Einrichtung anwesend ist. Aktuell ist es in der Einrichtung von Miriam
so, dass einmal in der Woche psychotherapeutisches Fachpersonal durch das Projekt
#change fir die Jugendlichen der Einrichtung zu Verfigung stehen. Nahere
Ausfiihrungen zum Projekt befinden sich im Kapitel 4.1.1.1 ,Formelle interne
Unterstitzungsangebote“. Besonders im Hinblick darauf, dass es zahlreichen
Jugendlichen nicht méglich ist, aufgrund ihrer psychischen Beeintrachtigung oder durch
ihre Behinderung und sich daraus ergebenden gesundheitlichen Problematiken, taglich

an der Einrichtung anwesend zu sein, macht es Sinn, dass psychotherapeutisch
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ausgelegte Angebote an mehr als einem Tag in der Woche zu Verfigung stehen (vgl.
16, Z. 165-172). Laut Miriam wuirden 90-99 % der Jugendlichen, welche sich an der
Einrichtung befinden, von regelmafigen therapeutischen Gesprachen profitieren. Erst
vor wenigen Wochen hat ein Gesprach zwischen ihr, in der Funktion als Coach und einer
jugendlichen Person stattgefunden, welches insofern geendet hat, dass die Rettung
sowie die Eltern aufgrund von einer akuten Suizidgefahr der*s Jugendlichen verstandigt
wurden (vgl. 16, Z. 276-283).

Sigrid (18, Z. 146-149) nimmt Bezug darauf, dass die offentliche Erreichbarkeit der
Einrichtung fir Jugendliche anfangs eine Hirde darstellt. Insbesondere
erziehungsberechtigte Personen haben bei der Aufnahme in die Einrichtung grofl3e
Bedenken hinsichtlich des Aspektes, dass Jugendliche mittels offentlicher
Verkehrsmittel in die Einrichtung bzw. wieder zuriick nach Hause kommen. Oftmals ist
es der erste Weg, den Jugendliche offentlich zurticklegen, speziell aufgrund der
landlichen Lage der Einrichtung ist dies mit dem Umstieg am Bahnhof verbunden. Meist
sind I6sungsorientierte Kompromisse mit den Eltern der Teilnehmer*innen jedoch
zielfhrend. Beispielsweise, wenn die Mdglichkeit besteht, dass Jugendliche, die sich
bereits langere Zeit in der Einrichtung befinden und eine ahnliche Wegstrecke 6ffentlich
zurlicklegen, den Auftrag bekommen, die jugendliche Person zu begleiten (vgl. 18, Z.
153-155). Bezugnehmend auf die AFit-Einrichtungen in Wien ist anzumerken, dass Anna
(vgl. 12, Z. 79-86) sich im Einzelcoaching das Ziel setzt, die alltagspraktischen
Fahigkeiten der Jugendlichen gezielt weiterzuentwickeln. Darunter unter anderem die
eigenstandige Nutzung der o6ffentlichen Verkehrsmittel in Wien. Diese Fahigkeiten sind
nicht nur fur den taglichen Gebrauch von Bedeutung, sondern auch fur ihre zuklnftige
berufliche Entwicklung, da Selbststandigkeit und Mobilitat wichtige Aspekte sind (vgl. 12,
Z. 79-86). Auch Leon (vgl. 17, Z. 37-41) nimmt Bezug darauf, dass es fur Jugendliche
anfangs eine Herausforderung ist, Ooffentlich die Einrichtung zu erreichen.
UnterstitzungsmalRnahmen dahingehend, mit den Jugendlichen den Weg =zu
besprechen, werden in seiner Einrichtung als Mobilitatstraining benannt.

Im Zuge der Photovoiceforschung entspricht es unserer Erfahrung, dass die
jugendlichen Co-Forschenden fast ausschlieRlich mittels 6ffentlicher Verkehrsmittel zu
den Workshops in St. Pdlten gekommen sind, das lasst den Rickschluss zu, dass sie
bereits mit der Nutzung o6ffentlicher Verkehrsmittel vertraut sind. Im Zuge des ersten
Workshops wurde an den AFit-Einrichtungen nach den genauen Ankunftszeiten gefragt,
im Anschluss war es im Verantwortungsgebiet der Mentor*innen fur die jeweiligen
Mentees diese Informationen zu erfragen. An den Workshoptagen selbst, waren
Student*innen am Bahnhof anwesend, um die Jugendlichen vom Bahnhof zur

Fachhochschule St. Pdlten zu begleiten. Unsere Erfahrung hinsichtlich der geplanten
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Ankunftszeiten der Jugendlichen haben gezeigt, dass diese immer eingehalten wurden
und es bezuglich der Anreise der Jugendlichen zu keinerlei Komplikationen gekommen
ist (vgl. Gedachtnisnotiz Workshop 1-4).

Interviewpartner Thomas (vgl. 11, Z. 730-755) erwahnt wie im Ergebnisteil 6.1.
ausgefihrt, dass es zwar strukturelle Vorgaben hinsichtlich der Aufnahme-, Halbzeit-,
Quartals- und Endgesprache gibt, jedoch hinsichtlich des Coachingprozesses, sehr viele
Freiheiten gegeben sind. Anna (vgl. 12, Z. 1014-1070) hingegen berichtet einerseits von
starren Strukturen seitens AusbildungsFit, jedoch wenig Orientierung hinsichtlich
methodischer Vorgaben. Insbesondere wirde Anna (vgl. ebd. Z. 645-674) kritisch
hinterfragen, inwiefern Klient*innen an der Einrichtung die Mdoglichkeit haben in
Entscheidungsprozesse eingebunden zu werden. Ilhren Beobachtungen nach waren
lediglich sehr kleine Anpassungen wie die Ausweitung der Pausenzeit mdglich.
Essenzielle Entscheidungen wirden jedoch von hierarchisch Ubergeordneten

Positionen getroffen werden.

4.2.3 Schwierigkeiten bei der Umsetzung von berufspraktischen Tatigkeiten

Die Ergebnisse der Photovoiceforschung haben gezeigt, dass beziiglich der Umsetzung
von berufspraktischen Tatigkeiten sehr unterschiedliche individuelle Schwierigkeiten fur
die Jugendlichen bestehen. Teils stellt es flr Jugendliche eine Hirde dar, sich sprachlich
auszudricken und mit anderen Teilnehmer*innen, sowie einrichtungsintern zu
kommunizieren. Dies kann laut einer Passage der Gruppendiskussion (vgl.
Gruppendiskussion Maus, Z. 580-585) bei manchen Jugendlichen aufgrund von
Migrationshintergrund und nicht deutscher Muttersprache begrindet sein. Im Zuge der
Photovoiceforschung gibt eine jugendliche Person an, dass sie Unterstitzung im
Hinblick auf sprachliche Ausdrucksweisen sowie dem Lesen in deutscher Sprache
bendtigt (vgl. Gruppendiskussion Maus, Z 539-540). Hinsichtlich
Unterstitzungsmadglichkeiten bezuglich der verbalen Ausdrucksweise fuhrt Sigrid (vgl.
I8, Z. 60-63) aus, dass bei manchen Jugendlichen Bilder zur Unterstitzung der
Kommunikation genutzt werden. Des Weiteren ist es laut Sigrid (vgl. ebd.) so, dass
hinsichtlich praktischer Tatigkeiten viele Handlungsablaufe vorgezeigt werden und so
von den Jugendlichen erlernt und umgesetzt werden. Hierbei besteht wenig
theoretischer Erklarungsbedarf (ebd.). Leon (vgl. 17, Z. 27-30) hingegen beschreibt, dass
verbale Fahigkeiten durch die praktische Anwendung und Ubung im Tagesablauf
verankert sind. Hiermit wird die Zielsetzung verfolgt, dass Klient*innen kontaktfahiger
werden und diese die erworbenen verbalen Fahigkeiten in die Arbeitswelt mitnehmen

kénnen. Das funktioniert laut dem Interviewpartner sehr gut, da ein harmonisches Klima
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vorherrscht und die Verbesserung der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit der
Jugendlichen von den Mitarbeiterinnen beobachtet werden kann (vgl. ebd.).
Beispielsweise ist eine tagliche Morgenrunde sowie eine Abschlussrunde im
Tagesablauf fix verankert (vgl. 17, Z. 31-33). Im Zuge der Morgenrunde werden seitens
der Jugendlichen folgende Fragestellungen beantwortet: ,Wie geht es mir?; Was ist mir
gut gelungen?; Was moéchte ich das nachste Mal umsetzen?“ (17, Z. 31-33) Aus einer
Gruppendiskussion lasst sich hinsichtlich der Ressource offen auf Personen zuzugehen

folgende Passage verknupfen:

»Aber do wor ma namlich, der Gedanke wor so. Da hamma namlich einen Vorlesetag in der
Blcherei ghabt. Da i net schlichtern bin, net zurlickhaltend bin und a gern red und a ka Problem
hab damit. Homs mi da amoi gfragt ob i da wos lesn wii.“ (Gruppendiskussion Ente, Z. 246-249)

Eine weitere Herausforderung neben der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit sind
beispielsweise mathematische Fahigkeiten. Die Notwendigkeit, diese im Berufsalltag
anzuwenden, geht beispielsweise aus der Gruppendiskussion Maus hervor.
LAlso kann man Kassierer ahm... Lehre anfangen, Lehrling oder Lehre. Ah, da braucht man
sowieso Mathematik, Geld rechnen ist a ganz was Wichtiges. Ahm, ja Kassa is eh ned dein Fach.
Du nimmst die Produkte, scannst des ein und der Bildschirm sogt an, wie vl des kost. Jo, da nimmst

des Geld aule... also der Kunde bezahlt des, fiir Fuchzga, obwohl des Zwaradrei3g Euro kost. Ja.”
(Gruppendiskussion Maus, Z. 1437-1440)

Auf die Fragestellung hin, was dies fir Jugendliche bedeuten konnte (vgl.
Gruppendiskussion Maus, Z. 1452-1453) sagte die jugendliche Person:
,Ahm, ahm, dass man als Kassierer schon auch arbeiten kann, aber man trotzdem Mathe... Mathe

konnt... sollte man kénnen, weil die Maschine dann ausfallen kdnnte.“ (Gruppendiskussion Maus,
Z.1452-1453)

Ebenso nehmen einige weitere Jugendliche (vgl. Gruppendiskussion Ente, Z. 1059;
Gruppendiskussion Elefant, Z. 525-536) Bezug auf mathematische Fahigkeiten.
Theoretische Lerninhalte werden laut der Jugendlichen (vgl. ebd.) mithilfe des
Unterstitzungsangebotes der ,Wissenswerkstatt” erlernt, welche einmal wdchentlich
stattfindet (vgl. ebd.). Das Unterstitzungsangebot der Wissenswerkstatt wird im
Ergebnisteil unter dem Kapitel 4.1.1.1 ,Formelle interne Unterstitzungsangebote® als
wichtige Ressource naher beschrieben. Neben diesen theoretischen Lerninhalten kann
es auch eine Hurde fir Jugendliche darstellen, besonders anfangs bei Eintritt in die
Einrichtung, sich am Areal der Einrichtung zu orientieren. Diesbezlglich erwahnt ein
Jugendlicher beispielsweise: ,Wenn ich jetzt zum Beispiel nicht das Objekt oder die
Toilette oder was weild ich nicht finde, muss ich ja Bescheid geben.” (Gruppendiskussion
Ente, Z. 591-592) Diesbeziiglich benennt Expert*in Sigrid (vgl. 18, Z. 71-74), dass in ihrer
Einrichtung haufig Jugendliche, welche bereits langere Zeit in der Einrichtung sind, den
Auftrag bekommen, andere jugendliche Personen, am ersten Tag mit dem Gelande der

Einrichtung vertraut zu machen. Dies wirde sich ebenso auf anfangliche soziale
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Kontakte positiv auswirken. Ebenso flhrt Interviewpartner Thomas (vgl. 11, Z. 899-909),
eine Situation aus, in der mit einem*r Jugendlichen das Finden des Weges von der
Garderobe in die Gruppe ein Hindernis darstellte. Nachdem unterschiedliche Methoden
ausprobiert wurden, konnte die Losung gefunden werden, indem der Weg fotografiert
wurde. Siehe nahere Ausflihrungen des Beispiels im Kapitel 4.1.2.2 »im Einzel-

coaching”.

4.2.4 Hurden im Hinblick auf eine selbststandige Lebensflihrung

Bezuglich der Hirden im Hinblick auf eine selbststdndige Lebensfuhrung ist
anzumerken, dass Jugendliche im Zuge der Gruppendiskussion oftmals Bezug auf die
geringe finanzielle Entlohnung wahrend der Ausbildung in den Einrichtungen nehmen.
Ausfiihrungen dahin gehend befinden sich im Unterkapitel des Ergebnisteiles 4.2.1.3
,Exklusion hinsichtlich einer gesellschaftlichen Teilhabe“. In diesem Kapitel wird auch
bereits ausgefiihrt, dass Experte Thomas die Meinung der Jugendlichen hinsichtlich
einer zu geringen Entlohnung teilt.

Wichtig ist es laut der Expert*innen Leon (vgl. 17, 92-95) und Julia (vgl. I3, Z. 127-139)
fur die Jugendlichen, den Umgang mit Geld zu erlernen. Leon (vgl. 17, Z. 92-95) erwahnt,
dass sehr viele Entwicklungsschritte der Jugendlichen durch den Ubergang von einer
Bildungseinrichtung in die AFit-Einrichtung geschehen. Beispielsweise besitzen viele
Jugendliche erstmals durch die ihnen zustehende Entgeltzahlung ein eigenes
Bankkonto. Hierfur ist es aber auch nétig, den Jugendlichen den Umgang mit Geld
naherzubringen. Dies erfolgt im Zuge der Wissenswerkstatt (vgl. ebd.). Auch Julia (vgl.
13, Z. 127-139) aus einer AFit-Einrichtung in Wien beschreibt im Zuge des Interviews,
dass im Unterstitzungsangebot der Wissenswerkstatt finanzielle Themen, wie der
Umgang mit Geld, thematisiert werden. Die Wichtigkeit des Umganges mit Geld steht
auch in Bezug zu folgendem Zitat der Gruppendiskussion Maus. ,Ah, weil ich tu ma auch
schwer mit dem Geld. Deswegen kauf ich ja. Ich plinder mein Erspartes.”
(Gruppendiskussion Maus, Z. 1394-1395)

Seitens der Expert*innen werden weitere bisher nicht erlernte Fahigkeiten im Bereich
der selbststandigen Lebensflihrung erwahnt, welche nétig sind, um eigenverantwortlich
leben zu kénnen. Leon (vgl. 17, Z. 98-102) beispielsweise erwahnt, dass die Einrichtung
die Jugendlichen dabei unterstutzt, so selbststandig und selbsttatig wie notig zu werden.
Ebenso werden praktische Tatigkeiten wie das Kochen von einfachen Gerichten einmal
wochentlich mit den Jugendlichen eingeubt. Die gekochten Rezepte werden in einem
Rezeptbuch festgehalten, welches jede jugendliche Person nach Hause mitnehmen

kann, um diese zuhause nachzukochen (vgl. ebd.: Z. 104-110). Laut Leon (vgl. ebd.: Z.
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153-161) sind in der Einrichtung ebenfalls Haushaltstatigkeiten, wie zusammenkehren,
staubsaugen oder auch Fenster putzen, regelmafig in den Tagesablauf integriert.
Wichtig ist es ihm, dass Jugendliche Arbeitsschritte, welche nétig sind, auch selbst
wahrnehmen konnen und eigeninitiativ handeln. Dies ist nicht nur ausschlieBlich
zuhause von Vorteil, sondern wird ebenso von Arbeitgeber*innen positiv rickgemeldet
(vgl. 17, Z. 1563-161).

Ein*e Jugendliche beschreibt im Zuge der Gruppendiskussion, dass sie viel

Verantwortung bezuglich des Haushaltes zuhause ubernehmen wiarde:

,Des is ois net so einfach oiso de Mama konn net weil de is jetzt grad bei da Schicht. Zehn Stunden
arbeitet sie. Bis Mitternacht hin eini. Und des is wos i ois erledigen muas. (...) Oiso Haushalt jo,
iagndwie so mei Ding hoid. Jo sauba. Oiso i bin hoid der Typ wo ois gern sauba is.”
(Gruppendiskussion Maus, Z. 844-856)

Ebenso nimmt ein*e weitere Jugendliche Bezug auf selbststandige Tatigkeiten im

Haushalt:

»Wennd Orbeit vorbei is, kumm i ham, richt i mei Jausn her fiirn nachsten Tag. Des is ois wie a
Kreislauf fur mi.“ (Gruppendiskussion Maus, Z. 925-926)

Eine weitere Hirde ist es laut der Interviewpartner‘innen, wenn die
Erziehungsberechtigten den Jugendlichen wenig zutrauen, da dies die Selbststandigkeit
der Klient*innen hemmt. Teils wurde diese Problematik bereits im Zuge des
Mobilitatstrainings angesprochen. Leon (vgl. 17, Z. 37-49; 17, Z. 90-92) gibt im Zuge des
Interviews beispielsweise an, dass die Fahigkeit Wege selbststéandig mittels 6ffentlicher
Verkehrsmittel zurtickzulegen eine wichtige Grundvoraussetzung ist, um berufstatig zu
sein. Daher ist es unabdingbar den Jugendlichen zuzutrauen Wege, ohne Hilfestellung
zurickzulegen. Eine Hurde kann es teilweise sein, wenn Jugendliche schlecht an
offentliche Verkehrsmittel angebunden sind. Auch laut Sigrid (vgl. I8, Z. 148-155) haben
LAufsichtspersonen oft viele Angste“ Jugendliche ohne Begleitung zur Einrichtung fahren
zu lassen. Dies ist aber notig, um ein selbststandiges Leben zu gewahrleisten. Eine
grofRe Herausforderung ist es laut der beiden Interviewpartner*innen Leon (vgl. 17, Z. 87-
92) und Sigrid (vgl. 18, Z. 165-172), wenn die Selbststandigkeit der Jugendlichen
zuhause nicht geférdert wurde. Leon (vgl. 17, Z. 87-92) gibt an, dass die Selbststandigkeit
der Jugendlichen teils weit entwickelt ware, manche Jugendliche allerdings im
Gegensatz dazu sehr Uberbehitet aufgewachsen sind. Dies ist fur ihn zwar, aufgrund
der bestehenden gesundheitlichen Einschrankungen und vorhandenen Diagnosen
nachvollziehbar, jedoch ist dies eine enorme Hirde fur Jugendliche, welche sie in ihrer
Entwicklung hemmt (vgl. ebd.). Sigrid (vgl. 18, Z. 165-172) beschreibt, dass sie in den
letzten Jahren merkt, dass eine Tendenz hin zur Unselbststandigkeit vorherrscht.

Jugendliche haben beispielsweise nicht gelernt, ihr Zimmer sauber zu halten oder den
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Mistklbel auszuleeren. Selbstverstandlich gibt es Unterschiede bei den Jugendlichen,
allerdings sieht sie die Neigung dazu, Jugendlichen Arbeitsschritte abzunehmen und
diese dadurch unselbststandiger werden zu lassen (vgl. ebd.).

Auch aus zwei Erwahnungen der Gruppendiskussionen geht bei den jeweiligen
Jugendlichen hervor, dass mangelndes Zutrauen dabei hemmen kann,

Haushaltstatigkeiten zu erlernen. Ein*e Jugendliche*r berichtet:

»1j0, bei das Bugeleisen benutzt mei Mama de duat Wasche mocha. | woit ihr sogn, dass | das
Bligeleisen a amoi ausprobieren wi, da hot sie gsogt des is fi zu gefahrlich fur di. Weu des Eisen
jo fui brennheil is. Do konnst di jo verbrennen, amoi hots sie sie moi verbrennt. Den gonzn Finger.*
(Gruppendiskussion Maus, Z. 985-987)

Ein*e weitere Teilnehmer*in der Gruppendiskussionen sagt:

.ES wird erst stressig, wenn man mit den Eltern einkaufen geht. (...) Manchmal sag ich auch sie
sollen im Auto sitzen bleiben, weil ich finde es manchmal schneller. Und dann gibt es manchmal
mehr Stress und Stress und das nervt.” (Gruppendiskussion Elefant, Z. 636-640)

Miriam (vgl. 16, Z. 111-123) nimmt Bezug auf die Herausforderung, dass sie bei einigen
Jugendlichen bezuglich beruflicher Zukunftsperspektiven aktuell kaum Chancen
hinsichtlich einer selbsttatigen Erwerbstatigkeit sieht. Dies steht im engen
Zusammenhang mit gesundheitlichen Einschrankungen bzw. vorhandenen psychischen
Diagnosen. Jene Jugendliche werden nach dem Ablauf der Begleitung durch die AFit-
Einrichtung in Folgeprojekte, geschutzte Werkstatten oder auch zu gesundheitlichen
Interventionsprojekten vermittelt.

Interviewpartner*in Julia (vgl. 13, Z. 127-139) fahrt hinsichtlich einer selbststandigen
Lebensfuhrung im Kapitel 4.1.1.2 ,Informelle externe Unterstlitzungsangebote® aus,
dass die Fachkrafte sich zwecks des Benefits fir die Jugendlichen mit Einrichtungen der
Umgebung, beispielsweise mit dem Jugendzentrum vernetzen wirden. Ziel ware es, den
Jugendlichen auch nach Austritt aus der Einrichtung Orientierung zu bieten. Die
Teilnehmer*innen der AFit-Einrichtung erhalten eine Mappe, in welcher eine Liste mit
Beratungsstellen zu unterschiedlichen Thematiken enthalten ist. Diese soll dem Zwecke
dienen, dass die Jugendlichen bei Problemen eine geeignete Anlaufstelle finden kdnnen
(vgl. 13, Z. 127-139).

4.2.5 Hurden/Herausforderungen durch spezifische hemmende Faktoren

Einige Jugendliche erwahnen in den Gruppendiskussionen, dass die erforderliche
Genauigkeit bei der Umsetzung von praktischen Aufgaben eine Hirde darstellt und erst
erlernt werden muss. Beispielsweise geht aus einer Gruppendiskussion, hinsichtlich der

berufspraktischen Umsetzung hervor, dass eine Co-forschende Person Unterstutzung
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bendtigt, um den Arbeitsschritt des Unkraut jatens auszuflhren. Konkret ist es eine
Aufgabenstellung der Person im beruflichen Alltag alle Lowenzahnpflanzen von einem
Blumenbeet zu entfernen. Hierflr gibt die Person an, dass es ein hohes Ausmal} an
Genauigkeit erfordert, um alle unerwlinschten Pflanzen zu entfernen (vgl.
Gruppendiskussion Ente, Z. 1609-1611). Als Hilfestellung wurde angegeben, dass die
arbeitsanleitenden Personen, sowie die*der Coach vor Ort das Ergebnis betrachten: ,Die
schauen, dann sagen sie dafur, da sind noch drei oder vier. Dann gehe ich dorthin, dann
suche ich sie.” (Gruppentranskription Ente, Z. 1620-1621) Als angebotene Hilfestellung
wurde also angegeben, dass die jugendliche Person darauf aufmerksam gemacht wird,
wenn der Arbeitsauftrag bislang nicht zur Ganze erledigt ist (vgl. ebd.). Ein weiteres

Beispiel aus der Gruppendiskussion zeigt dieses Zitat:

,Des zeigt mir, dass | monche genauen Sochen, wos | mit de Hand moch. (...) Ma hoid net so leicht
tua damit. Und das i do hoid a bissl Hiilfe brauch. Unterstiitzung brauch. Und deswegen is es
eigentlich a a gaunz guates Ergebnis, a wenns net so ausschaut, wies ausschaun solltat. Wennmas
umdreht, sieht ma warum net, weil es kerat net zuapickt. Aber es is unten zuapickt.” (vgl.
Gruppendiskussion Ente, Z. 172-177)

Weiters ist es ein Ergebnis der Photovoiceforschung, dass es ein groles MalR an
Durchhaltevermégen bendtigt, um berufliche Tatigkeiten zur Ganze auszufiihren.
Beispielsweise wird ein Foto eines Friedhofs im Zuge der Photovoiceforschung erstellt,
da die jugendliche Person als Friedhofsbeauftragte fir alle Tatigkeiten in Bezug auf das
Grab und Arealgestaltung des Friedhofs zustandig ist (Gruppendiskussion Ente, Z.
1298-1313). Auf die Frage hin, was dieses Bild mit den bereits getroffenen Aussagen fur
AFit-Einrichtungen, sowie Qualifizierungsprojekte bedeutet, gibt die jugendliche Person
an:

,Dass man sehr viel Geduld firn Friedhof braucht, weil er sowieso groRer ist. Aber ich habe die

Geduld dafur. Wie gesagt. (...) Ich brauche fast den halbaden Tag dazu. Und ehrlich, aber es ist

dann ein cooles Ergebnis, was rauskommt. (...) Ich bin stolz darauf.“ (Gruppendiskussion Ente, Z.
1298-1304)

Dieses Zitat spiegelt neben dem Durchhaltevermdgen auch die von den Jugendlichen
erlebte Selbstwirksamkeit wider, welche eine weitere wichtige Ressource im Hinblick auf
personliche Charaktereigenschaften, darstellt. Fehlendes Durchhaltevermégen sowie
fehlende erlebte Selbstwirksamkeit stellen hingegen Herausforderungen dar. Von einer
jugendlichen Person wird die Ressource von Durchhaltevermdgen und Willenskraft im
Zuge der Gruppendiskussion wie folgt beschrieben:

,Dass sie wenn sie was macht, halt dran bleibt und nicht so, hach ich habe keinen Bock mehr und

mache was anderes. Also Willenskraft oder Durchsetzungskraft. Ja beides wird ich da einbringen.

Ja, ja. Das is halt gut fur die Arbeitswelt. So Willenskraft, Durchhaltevermdgen.”
(Gruppendiskussion Ente, Z. 927-930)
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Diesbezlglich auRert sich Miriam (vgl. 16, Z. 39-41) im Interview folgendermafien:

,und bei vielen ist es halt auch, dass sie das Durchhaltevermdgen noch nicht so haben. Dass die
Frustrationstoleranz noch nicht so weit ausgepragt ist, weil sie halt dann schnell mal aufgeben und
den Hut drauf schmeil3en, wenn was nicht sofort funktioniert.” (16, Z. 39-41)

Auch ein fehlendes Selbstwertgefiihl zahlt laut Miriam (ebd.: Z. 176-177) zu Faktoren,
welche hemmend fir die Entwicklung der Jugendlichen sein kénnen (vgl. ebd.). Ebenso
ist mangelnde Selbstakzeptanz eine Problematik, da manche Jugendliche sich selbst
mit ihren Starken und auch Einschrankungen nicht akzeptieren kdnnen. Im Gegensatz
dazu ist es forderlich, wenn es Jugendliche annehmen kénnen, dass sie Unterstitzung
in manchen Bereichen bendtigen (vgl. ebd.: Z. 156-159).
Sigrid (vgl. 18, Z. 195-217) hingegen nimmt Bezug auf fehlende Coping-Strategien,
welche in den unterschiedlichsten Situationen bendétigt werden, da es ihrer Meinung
nach eine Vielzahl an Jugendlichen nicht erlernt haben, mit Problemen umzugehen. In
der Gruppendiskussion lasst sich folgendes Beispiel fiir eine Coping-Strategie, welche
einer jugendlichen Person bewusst ist, benennen.

.ich habe zwei Sachen gedacht. Ich hab gedacht man redet und man geht vorbei. (Anmerkung

zuvor wurde ein Gebaude benannt, das sich auf dem Foto befindet, welches wir jedoch aufgrund

der Anonymitat der Einrichtung nicht namentlich erwahnen.) (...) Damit mein Leben leichter wird.”
(Gruppendiskussion Elefant, Z. 657-659)

Miriam (vgl. 16, Z. 29-32) hingegen geht auf die Problematik naher ein, dass es manche
Jugendliche aufgrund ihrer Beeintrachtigung sowie psychischen Krankheitsbilder nicht
schaffen einem geregelten Tagesablauf nachzugehen. Dies stellt eine Hirde in Bezug
auf die Teilhabe am Berufsleben dar, da gewisse zeitliche Strukturen in Betrieben

vorgegeben sind (vgl. ebd.).

4.2.6 Ressourcen/Strategien im Umgang mit den Jugendlichen an den Einrichtungen

4.2.6.1 Angemessene Wahl der Aufgabenstellungen

Miriam (vgl. 16, Z. 91-95) nimmt in Bezug auf die Fragestellung nach Strategien, welche
bei ihrer beruflichen Tatigkeit in der Einrichtung angewendet werden, Bezug darauf, dass
es wichtig ist, Jugendlichen Aufgaben zu geben, bei welchen sie nicht Uberfordert sind.

Folgende Aussage ist diesbeziiglich charakteristisch:
»Wir versuchen die Jugendlichen nicht auf Teufel komm raus zu férdern und zu Uberfordern. Wir
geben ihnen ganz oft Aufgaben, wo wir uns denken... Ja, das schaffen sie gut. Und dass sie am

Anfang, wenn sie bei uns sind, einfach mal ein paar Erfolgserlebnisse haben, gestarkt werden,
merken okay ich werde gelobt. Ich werde nicht nur kritisiert wie in der Schule.” (16, Z. 91-95)

Annliche Aussagen trifft Leon (vgl. 17, Z. 292-294) hinsichtlich der Aufgabenstellungen,

in seiner Einrichtung ist es wichtig bei der Aufgabenstellung, dass Ubungen so adaptiert
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werden, dass sie schaffbar sind. Zwei wichtige Themen dahin gehend sind die
Frustrationstoleranz sowie, dass die Anspriiche der padagogischen Fachkrafte nicht zu
hoch sind (vgl. ebd.). Laut Leon (vgl. 17, Z. 59-68) ist es essenziell mdglichst wenig
Bewertungen seitens der padagogischen Fachkrafte einflieBen zu lassen. Dies ist
besonders wichtig, da viele Jugendliche negative Erfahrungen aus der Schulzeit,
insbesondere mit Benotungen gemacht haben. Wichtiger als die Bewertung von
Arbeitsschritten ist demnach Spald sowie die Sinnhaftigkeit von Tatigkeiten (vgl. ebd.).
Auch Interviewpartnerin Sigrid (vgl. 18, Z. 86-87), nimmt Bezug darauf, dass Jugendliche
aufgrund schulischer Vorerfahrungen negativ gepragt sind. Primar bekraftigt sie, dass
der Fokus der Bildungseinrichtungen haufig von dem gepragt ist, dass nicht gekonnt wird
und wenig Ruicksicht auf Ressourcen und Starken nimmt. Sie wirde mit den
Jugendlichen ein Starken und Schwachen Profil erstellen, um Potenziale in der
Berufsfindung einbeziehen zu kdnnen (vgl. ebd.). Ebenso beschreibt Julia, wie im Kapitel
4.1.4.3,Ziele der Jugendlichen* angefuhrt (vgl. I3, Z. 243-270), dass sie eine
,Starkenanalyse“ mit den Jugendlichen im Einzelsetting durchfuhrt, um Jugendliche zu
unterstutzen, ihre Ressourcen zu identifizieren und anhand dieser sich Berufswiinsche
zu Uberlegen.

Leon (vgl. I7, Z. 57-65) sieht es als Ressource, dass es Arbeitsbereiche gibt, welche den
Jugendlichen Freiheiten lassen ihre Kreativitat auszuleben. Laut Sigrid (vgl. I8, Z. 33-36)
ist es besonders anfangs, wenn Jugendliche neu in der Einrichtung ankommen,
essenziell, dass einfache Arbeiten von den Jugendlichen verrichtet werden kénnen. Der
personliche Anspruch von Sigrid ist es diesbeziiglich, dass Arbeitsanweisungen leicht
verstandlich sind und die berufspraktischen Tatigkeiten sich auch wiederholen. Da der
Aufbau des Selbstwertgefiihles sowie der Bindungsaufbau zu den Fachkraften
vordergriindig sein sollte sowie erlebte Selbsttatigkeit zu Selbstsicherheit fihrt, stehen
diese erwahnten Faktoren im Vordergrund (ebd.). Leon (vgl. I7, Z. 72-76) nimmt des
Weiteren darauf Bezug, dass Interessen der Jugendlichen in seiner Einrichtung
einbezogen werden. Beispielsweise ist ein umgesetztes Angebot die Trickfilmkiste, in
welcher die Teilnehmer*innen mittels eines Tabletts selbst einen Trickfilm gestalten
kénnen. Dies macht den Jugendlichen irrsinnig Spafd und es kristallisieren sich auch
Interessensgebiete heraus (vgl. ebd.). Teilweise werden auch kurze Videoclips erstellt,
mit welchen Leons Standort prasentiert wird. Da gibt es unterschiedliche
Aufgabengebiete und jede*r kann sich mit seinen Ressourcen einbringen. (vgl. ebd.: Z.
78-81). Dieser Aspekt, dass Interessen in die Berufswahl einbezogen werden, stellt sich
auch in den Gruppendiskussionen der Jugendlichen als sehr bedeutsam dar.
Hinsichtlich der Gruppendiskussion beschreibt ein*e Jugendlich*e beispielsweise

sein*ihr Interessensgebiet in der Einrichtung:
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,Da habe ich halt eine ganze Woche lang mit dem Herrn XY (Der Name wurde aus
Datenschutzgriinden von uns geandert.) Erde gesiebt. (...) Und das war megacool fir mich.”
(Gruppendiskussion Ente, Z. 1191-1194)

Auch eine andere Person méchte die Interessensgebiete beruflich miteinbeziehen: ,Zuerst will ich
ja Schauspielerin probieren und wenns nix wird dann irgendwo in einen Einzelhandel mit Gewand,
Schuhen und so.” (Gruppendiskussion Maus, Z. 2233-2234)

Leon (vgl. ebd.: Z. 168-173) betont, dass es erschreckend ist, wenn die Klient*innen
nach den Starken gefragt werden und den Jugendlichen nichts einfallt. Diesbezuglich
sieht er es, als die Aufgabe der Einrichtung, mit den Jugendlichen herauszufinden, was
diese jeweils gut kdnnen und wie mithilfe der vorhandenen Ressourcen Schwierigkeiten
gut bewaltigt werden kénnen (vgl. ebd.). Aus der Gruppendiskussion Ente geht ein
Beispiel hervor, bei welchem eine jugendliche Person beschreibt, im Zuge der Tatigkeit

in der Einrichtung seinen Berufswunsch konkretisiert zu haben.

,Okay, dass ich halt gerne im Garten und in der Natur arbeite. (...) Und dass ich auch gern schaufle
und gut anpacken kann. Ja, das soll es zeigen. Und das tue ich auch richtig was Kraft kostet, die
Arbeit machen.” (Gruppendiskussion Ente, Z2.1217-1225) (Auf die Nachfrage einer forschenden
Person hin, ob die jugendliche Person den Berufswunsch bereits vor der Teilnahme an der
Einrichtung kannte.) ,Ganz ehrlich, nein.” (Gruppendiskussion Ente, Z. 1217-1225)

4.2.6.2 Soziales Lernen/Teamzusammenhalt und soziale Kontakte als Ressource

Drei Interviewpartner*innen aus Niederdsterreich (vgl. 16; 17; 18) erwahnen im Zuge der
Interviews, dass das soziale Lernen sowie der Teamzusammenhalt einen wesentlichen
Schwerpunkt der padagogischen Interventionen darstellen. Leon (vgl. 17, Z. 180-189)
beschreibt, dass Gruppenregeln gemeinsam mit den Jugendlichen erarbeitet, werden
sowie ein ,Mobbing-Verbot" existiert. Aufgrund des respektvollen Umgangs miteinander
finden zahlreiche Jugendliche in der Einrichtung erstmals Freund*innen (vgl. ebd.).
Insbesondere im August und September finden verstarkt Angebote statt, in welchen das
soziale Lernen sowie die Teambildung im Vordergrund steht, da der Grofteil der
Jugendlichen in diesem Zeitraum in der Einrichtung neu aufgenommen werden (vgl.
ebd.: Z. 191-195). Beispielsweise besteht das Angebot eines Fitnesscenters, welches
von der Einrichtung genutzt werden kann, indem beim Besuch ein eigener Bereich
eigens fur die Einrichtung bereitsteht (vgl. ebd.: Z. 240-245).
Eine jugendliche Person berichtet von einem Ausflug, welcher an der Einrichtung zwecks
der Férderung des sozialen Umgangs im Team stattgefunden hat:

,Das ist so eine Art Jugendtreff. Da kannst du auch Billard spielen. Da kannst du Tischtennis oder

wie man das immer nennt, mit so einem Ball musst du da hin und her spielen. Dann kannst Spiele

spielen und kannst in der Ecke sitzen und lesen. Du kannst draulRen FuRball spielen.”
(Gruppendiskussion Elefant, Z. 681-683)

Genau wie Leon erwahnt Miriam (vgl. 16, Z. 162-164), dass Jugendliche das erste Mal in

der Einrichtung Freundschaften schlieRen und die Jugendlichen daraus sehr viel
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Positives und Kraft mitnehmen kénnen. Weiters wird der Teamzusammenhalt mittels
gruppendynamischer Spiele gefordert (vgl. ebd. Z. 214-217). Laut Miriam (vgl. ebd.: Z.
220-227) vermittelt die Einrichtung den Jugendlichen, dass es notwendig fur die
Zusammenarbeit ist ,professionelle Freundlichkeit® zu erlernen. Dies bedeutet, dass
jede*r versucht auch, mit Menschen zusammenzuarbeiten, mit welchen er*sie nicht
befreundet ist (vgl. ebd.). Sigrid (vgl. 18, Z. 313-343) nimmt Bezug darauf, dass Peer-
Groups sehr essenziell sind, da Jugendliche viel von Gleichaltrigen lernen. Ein
besonderes Augenmerk wird hinsichtlich dessen gelegt, dass gegenseitige Akzeptanz
und Respekt im Vordergrund stehen und innerhalb der Einrichtung keine ,Subgruppen®
von Jugendlichen bestehen, von welchen andere ausgeschlossen werden. Diese bilden
sich oftmals sehr schnell, wenn etwa eine gemeinsame Muttersprache von Jugendlichen
existiert oder Teilnehmer*innen einen gemeinsamen Fahrweg zur Einrichtung haben.
Deshalb wird darauf geachtet, dass die Jugendlichen mittels gemeinsamer
Arbeitsauftrage auch mit anderen Jugendlichen in Kontakt kommen, mit welchen sie von
sich aus weniger zu tun haben (vgl. ebd.). Auch Anna (vgl. 12, Z. 44-56) erwahnt im
Kapitel 4.1.2.3 ,In der Gruppe®, dass das soziale Lernen sehr wichtig ist und dieses an

ihrer Einrichtung mithilfe von Gruppeneinheiten gefordert wird.

4.2.6.3 Vernetzung mit  Betrieben/Jugendarbeitsassistenz/Jugendcoaching/
weiterfihrenden Projekten

Eine weitere Ressource ist fur drei Interviewpartner*innen (vgl. 16; 17; 18) die Vernetzung
mit anderen Organisationen bzw. Angeboten. Miriam (vgl. 16, Z. 69-70) erwahnt unter
anderem das Jugendcoaching und die Jugendarbeitsassistenz. Nahere Ausflihrungen
zu diesen beiden Unterstlitzungsangeboten befinden sich im Ergebnisteil des Kapitels
4.1.1.2 ,Informelle externe Unterstitzungsangebote®.
Auch Betriebe, welche Arbeitsplatze an Menschen mit Behinderungen vergeben oder flr
Praktikant*innen der Einrichtung offen sind, stellen eine enorme Ressource dar (vgl. 16,

Z.69-70; 16 Z 80-85). Bezuglich eines Praktikumsplatzes beschreibt ein*e Jugendliche*r:

,Ah, grundsétzlich hob i ois Logistiker zum Schnuppern. Des is so a Groshandelsgeschaft. Ah, do
fong | nachste Wocha ois Praktikum on. Tja, do hot mi am ersten Tog so a Mitarbeiter unterstutzt.”
(Gruppendiskussion Maus, Z. 1097-1099)

Die beiden Interviewpartner*innen Miriam (vgl. 16, Z. 165-172) und Leon (vgl. I7, Z. 206-
213) erwahnen ebenso das Projekt #change positiv hinsichtlich der psychischen
Gesundheit der Jugendlichen. Auf dieses Projekt wird im Ergebnisteil, Kapitel 4.1.1.1
,Formelle interne Unterstitzungsangebote naher eingegangen. Leon (vgl. 17, Z. 206-

210; 17, Z. 213-218) benennt des Weiteren, dass Vernetzungen im Zuge der
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Wissenswerkstatt bestehen, beispielsweise finden Workshops von Institutionen zu
verschiedenen Themen wie etwa Gewaltpravention oder Sexualpadagogik statt. Sigrid
(vgl. 18, Z. 116-140) erwahnt wie Miriam, dass es vor allem Vernetzungsangebote
hinsichtlich der Praktikumsplatze, sowie Weitervermittlung in Berufsfelder als
Vernetzungspartner*innen gibt.

Bezuglich der Vernetzung sagt Felix (vgl. 14, Z. 38-43) ebenso in seinem Interview, dass
er bezuglich Praktika sowie Ausbildungsmdglichkeiten mit Institutionen sowie
Unternehmen vernetzt ware. Nahere Ausfihrungen dazu befinden sich im Kapitel 4.1.2.2

»Im Einzelcoaching®.

4.2.6.4 Miteinbeziehung der Klient*innen bei der Zielsetzung

Hinsichtlich der Miteinbeziehung der Klient*innen bei Zielsetzungen kann angemerkt
werden, dass alle Interviewpartner*innen der niederdsterreichischen Einrichtungen (vgl.
I6; 17; 18) benennen, dass es eine Vorgabe des Sozialministeriumsservice fur alle
geforderten Einrichtungen ist, quartalsweise einen Perspektivenplan gemeinsam mit den
Jugendlichen zu erstellen.

Dieser beinhalte laut Leon (vgl. 17, Z. 254-264) sowohl einen Teil der Selbsteinschatzung
als auch die Fremdeinschatzung hinsichtlich der Starken und Zukunftsperspektiven.
Ebenso werden jeweils ein Hauptziel sowie drei Teilziele hinsichtlich der Erreichung
dieses Teilzieles ausformuliert (vgl. ebd.). Laut Miriam (vgl. 16, Z. 241-248) gibt es in
ihrer Einrichtung neben den geplanten Quartalsgesprachen wochentlich oder zumindest
jede zweite Woche Einzelgesprache mit Coaches, in welchen die Jugendlichen
Rickmeldungen bekommen und auch ihre Sichtweise darlegen kénnen. Ein*e Kolleg*in,
welche Uber eine spezifische Ausbildung verflugt, bietet ebenfalls zusatzlich
Berufscoaching an. Dieses Angebot findet in Kleingruppen statt und beinhaltet
Methoden, welche zur Berufsfindung beitragen, beispielsweise durch das genaue
Kennenlernen von Berufsfeldern sowie indem die eigenen Starken und Schwachen
herausgefunden werden. Im Zuge des Berufscoachings werden Bewerbungen und
Lebenslaufe gemeinsam verfasst (vgl. ebd.). Sigrid (vgl. 18, Z. 366-375) benennt
Gesprache im Einzelsetting als ,Orientierungsgesprache®, bei welchen Ziele formuliert
werden und auch die Evaluation hinsichtlich der Erreichung bereits gesetzter Ziele
thematisch einen Schwerpunkt darstellit.

Bezuglich der Interviews an AFit-Einrichtungen in Wien ist anzumerken, dass Anna (vgl.
12, Z. 476-495) ahnlich wie ihr Kollege Thomas (vgl. 11), die Bedeutung der
Quartalsgesprache betont. Diese wirden dazu dienen, die Perspektive der Jugendlichen

in die Zielplanung einzubeziehen. Anna (vgl. 12, Z. 476-497) beschreibt, dass es eine
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klare Vorgabe von der Einrichtungsebene gibt, die fir alle gleich ist. Alle Jugendlichen
werden einmal alle drei Monate zu verpflichtenden Zielgesprachen eingeladen, die als
Quartalsgesprache bezeichnet werden. Des Weiteren erklart sie, dass bei den
Quartalsgesprachen sowohl langfristige Ziele als auch kurzfristige Teilziele festgelegt
werden. Die langfristigen Ziele beinhalten die Frage, wo die Jugendlichen stehen
mochten, wenn sie die AusbildungsmalRnahme abgeschlossen haben und wie sie sich
ihre Zukunft generell vorstellen. Zusatzlich werden auch kurzfristige Teilziele fur die
nachsten Monate definiert, die darauf abzielen, konkrete Schritte zu identifizieren, die
innerhalb eines Quartals erreicht werden sollen (vgl. 12, Z. 476-495).

Auch andere Interviewpartner*innen aus AFit-Einrichtungen in Wien erklaren die
Festlegung der Ziele detailliert. Diese kdnnen im Kapitel 4.1.4 ,Tripelmandat® im

Unterkapitel 4.1.4.3 ,Ziele der Jugendlichen® nachgelesen werden.

4.2.7 Differenzkategorien, die Jugendlichen bei der Bewaltigung von
Herausforderungen helfen kénnen

Bezuglich der Differenzkategorien, welche von den Expert*innen als hilfreich fur die
Bewaltigung von Herausforderungen empfunden werden, ergeben sich folgende
Ergebnisse: Die Interviewpartner*innen (vgl. 17, Z. 180-189; 16, Z. 162-164; 18, Z. 313-
343) erwahnen, dass die Teamfahigkeit eine essenzielle Ressource bei der Bewaltigung
von Hirden ware. Hinsichtlich der Teamfahigkeit wird von Thomas (vgl. 11, Z. 910-930)
naher ausgefuhrt, dass es hinsichtlich der Selbst- sowie Fremdwahrnehmung wichtig ist,
diese beiden Perspektiven abzugleichen. Thomas (vgl. 11, Z. 910-930) nimmt hinsichtlich
der Problematik unterschiedlicher Wahrnehmungen Bezug auf die unterschiedliche
akustische Wahrnehmung der Lautstarke. Nahere Ausflihrungen hierzu befinden sich im
Kapitel 4.1.2.3 ,In der Gruppe®.

Miriam (vgl. 16, Z. 156-161) zahlt des Weiteren auf, dass die Fahigkeit Hilfe einzufordern,
eine wesentlich wichtige Ressource darstellt, damit hangt es auch zusammen, dass
Jugendliche als ersten Schritt akzeptieren missen, dass sie Hilfe bendtigen. Dieser
Aspekt ware sehr eng damit verwoben, dass Jugendliche sich, sowie ihre Behinderung
akzeptieren (vgl. ebd.).

Hilfreich bezuglich des Aspektes die Behinderung zu akzeptieren kann es sein, dass im
ersten Schritt eine Diagnostik vorliegt. Diese wird als Unterstitzungsangebot laut zwei
Interviewpartner*innen fur Einrichtungen angeboten (vgl. 14, 12). Siehe Kapitel 4.1.1.2
.informelle externe Unterstlitzungsangebote®.

Ebenso waren eine erlebte Selbstwirksamkeit sowie ein gestarktes Selbstwertgefuhl

ausschlaggebend, fir die Bewaltigung von Herausforderung (vgl. ebd.: Z. 45-46; ebd.:
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Z.52-55). Ebenso fokussiert sich Felix (vgl. 14, Z. 266-278) darauf, den Jugendlichen zu
vermitteln, was sie bereits erreicht haben, um sie zu ermutigen und ihnen Bestatigung
der Selbstwirksamkeit zu vermitteln. Nahere Ausfiihrungen des Experten befinden sich
im Kapitel 4.1.4.4 ,Ganzheitlichkeit vs. Fokus auf Ausbildung und Vermittlung®.
Auch die Differenzkategorie ehrgeizig zu sein im Hinblick darauf Ziele zu verfolgen, stellt
laut Miriam (vgl. 16, Z. 159-161) eine wichtige Ressource dar. In einer Gruppendiskussion
wird seitens einer jugendlichen Person das Adjektiv arbeitswillig benannt, welches mit
der Kategorie Ziele zu verfolgen gleichgesetzt werden kann. ,Also, dass sie arbeitswillig
ist oder wie man das nennt.“ (Gruppendiskussion Ente, Z. 1503) Lukas (vgl. 17, Z. 139-
145) erwahnt als Ressourcen hinsichtlich von Differenzmerkmalen, welche sich positiv
auf die Bewaltigung von Schwierigkeiten auswirken, Flei3, Lernwilligkeit, sowie
Kritikfahigkeit und die Annahme des Unterstiitzungsangebotes #change. Bezliglich der
Lernwilligkeit wird von eine*r Jugendlichen hinsichtlich der Gruppendiskussion erwahnt:
»~Ja, man will ja etwas Neues kennenlernen, was lernen in dem Fall vielleicht Mathe oder
Deutsch oder Koch oder was halt die verschiedenen Berufe, was einen halt interessiert.*
(Gruppendiskussion Ente, Z. 1095-1097)
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5 Resumee

Azizi Sarah, Turkic Krnjic Jasmina

Unsere Masterarbeit widmet sich dem Thema der Unterstitzungsangebote fur
Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf sowie den damit verbundenen
Hlrden und Herausforderungen im Kontext ihrer Berufsausbildung und -findung. Daher
wurden folgende Forschungsfragen formuliert: ,Welche Unterstitzungsmoglichkeiten
oder -angebote erhalten Jugendliche in Wien mit sonderpadagogischen Forderbedarf in
AFit-Einrichtungen derzeit in Bezug auf Berufsorientierung und Berufsfindung?", ,Vor
welchen speziellen Herausforderungen und Hurden stehen Jugendliche und junge
Erwachsene mit sonderpadagogischem Forderbedarf, in Bezug auf ihre Ausbildung,
sowie Berufsfindung aus der Sicht der Klient*innen sowie der Professionist*innen in
niederdsterreichischen AFit-Einrichtungen sowie Qualifizierungsprojekten? Begriindet
durch die beiden unterschiedlichen Forschungsfragestellungen, gliedert sich unser
Resumee in zwei Teile. Wahrend der erste Teil die aktuellen Unterstitzungsangebote
an den AFit-Einrichtungen ausfuhrt, nimmt der zweite Teil Bezug auf die Hirden und
Herausforderungen der Jugendlichen. Zum Schluss geben wir einen Ausblick auf
weitere Forschungsmaglichkeiten.

Bezuglich unserer Ergebnisse haben wir theoretische Erkenntnisse zu Themen, die den
Forschungsbereich betreffen und beeinflussen, aus der Fachliteratur recherchiert und
zu Beginn unserer Arbeit dargelegt. Zur Erhebung empirischer Daten haben wir sowohl
auf ein Lehrforschungsprojekt als auch auf qualitative Expert*inneninterviews
zurtickgegriffen. Im Rahmen des Lehrforschungsprojekts wurden mittels der Photovoice-
Forschung und erganzenden Gruppendiskussionen mit den Jugendlichen Daten
erhoben und anschlieRend betreffend der Relevanz fir die Zielgruppe evaluiert. Diese
Ergebnisse wurden genutzt, um die Fragestellung fir die Interviews mit Fachkraften zu
formulieren, die sich auf Hirden und Herausforderungen fir die teilnehmenden
Jugendlichen und jungen Erwachsenen konzentrierten. Fur die Perspektive der
Fachkrafte wurden insgesamt acht qualitative Expert*inneninterviews durchgefiihrt. Die
Interviewleitfaden waren darauf ausgerichtet, Informationen Uber die aktuellen
Unterstitzungsangebote in AFit-Einrichtungen in Wien zu erheben, wobei ein Leitfaden
fur die Coaches und ein weiterer fur die Flhrungskrafte formuliert wurde. Zudem
verfolgte unser dritter Leitfaden die Zielsetzung, Hirden und Herausforderungen von

Jugendlichen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf an AFit-Einrichtungen in
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Niederosterreich zu untersuchen. Nun mochten wir in unserem Resimee die daraus

gewonnenen Ergebnisse zusammenfassend darstellen.

5.1 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse ~Welche
Unterstitzungsmoglichkeiten oder -angebote erhalten Jugendliche in Wien
mit sonderpadagogischem Forderbedarf in AFit Einrichtungen derzeit in
Bezug auf Berufsorientierung und Berufsfindung?"

Turkic Krnjic Jasmina

Um diese Forschungsfrage zu beantworten, wurden Interviews mit finf Expert*innen in
zwei verschiedenen AFit-Einrichtungen in Wien durchgefiihrt. Dabei ist ,bestehende
Unterstitzungsangebote" als zentrale Kernkategorie hervorgegangen. Die anderen
Kategorien geben einen Uberblick dariiber, wie diese Angebote in der Praxis umgesetzt
werden, darunter die Methoden der Coaches, Idealvorstellungen der Mitarbeiterinnen
Uber die Jugendlichen, Tripelmandat, Einschrankungen und Anderungspotenzial in
Bezug auf Vorgaben sowie Qualitatssicherung und Evaluation.

In der Kategorie ,bestehende  Unterstutzungsangebote" stimmten alle
Interviewpartner*innen weitgehend darin Uberein, dass sie im Einklang mit den
Anforderungen des Sozialministeriums fur das AFit-Konzept stehen und wirksam sind.
Die Bedeutung der psychologischen Beratung und Therapie wurde besonders
hervorgehoben. In der Unterkategorie ,Lernbetreuung und Wissenswerkstatt" zeigen
sich zwischen den Einrichtungen Unterschiede. In Einrichtung 1 wurde die schulische
Unterstltzung positiv bewertet, wahrend sie in Einrichtung 2 weniger Aufmerksamkeit
erhielt und nur von einer Person erwahnt wurde, &uflerten sich zwei
Interviewpartner*innen aus dieser Einrichtung nicht dazu. Bezuglich der Unterkategorie
,Coaching" betonen alle Interviewpartner*innen die Bedeutung dieses Angebots flr die
Jugendlichen, jedoch mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Die informellen externen
Unterstitzungsangebote  entsprechen  ebenfalls den  Anforderungen des
Sozialministeriums fir das AFit-Konzept, wobei die Wichtigkeit von Workshops
einheitlich betont wurde. Weniger diskutiet wurden die ,Gesundheits- und
Diagnostikangebote". Jedoch wurde die Bedeutung von Diagnostikangeboten von 2
Interviewpartner*innen  fir die Arbeitsmarktintegration betont, wahrend die
Jugendarbeitsassistenz als wertvolle Ressource fur die Jugendlichen bei der
Ausbildungs- und Arbeitsplatzsuche angesehen wurde.

Die Kategorie "Methoden der Coaches" zeigt auf, dass einige Interviewpartner*innen
eine Diskrepanz zwischen den erwarteten und tatsachlichen Kompetenzen der

Jugendlichen in AFit feststellen. Dies betrifft insbesondere die Berufsorientierung, wo
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Coaches Aufgaben tbernehmen, die gemaf den Richtlinien des Sozialministeriums dem
Jugendcoaching zugeordnet sind. Zudem wird von beiden Interviewpersonen aus
Einrichtung 1 betont, dass die Unterstitzungsangebote in AFit unabhangig vom
sonderpadagogischen Forderbedarf der Jugendlichen gleich sind.

In der Kategorie ,|dealvorstellungen der Mitarbeiter*innen Uber die Jugendlichen" zeigen
sich diverse Ansichten unter den Interviewpartner*innen. Wahrend einige den Idealfall
mit psychisch stabilen Jugendlichen, fundiertem Wissen Uber die Arbeitswelt und klaren
Berufszielen verknupfen, betonen andere die Bedeutung von praktischen Fahigkeiten
wie dem Verfassen von Bewerbungen und der Einhaltung von Pinktlichkeit. Diese
unterschiedlichen Idealbilder verdeutlichen auch die Vielfalt der Handlungsweisen unter
den Coaches in ihrer Rolle.

Die Kategorie "Tripelmandat" reflektiert die vielfaltigen Ziele der Einrichtung, welche
sowohl die Forderung von Basiskompetenzen als auch individueller
Ausbildungsfahigkeiten umfassen. Mitarbeiter*innen streben danach, Jugendliche
eigenstandig und individuell zu unterstitzen, wahrend diese ihre eigenen Ziele
verfolgen, die nicht immer mit Berufsorientierung zu tun haben. Eine Herausforderung
besteht darin, eine Balance zwischen ganzheitlicher Unterstitzung und
Ausbildungsfokus zu finden, was nicht immer mit den Erwartungen des
Sozialministeriumsservice Ubereinstimmt, insbesondere angesichts der Zunahme
psychischer Probleme bei Jugendlichen seit der Covid-19-Pandemie. Die Divergenz
dieser Ziele kann zu Konflikten fuhren, weshalb wir die Entwicklung von
Kommunikations- und Kooperationsstrategien empfehlen, um ein gemeinsames
Verstandnis zu férdern.

Im Kapitel ,Einschrankungen und Anderungspotential in Bezug auf Vorgaben" wird der
Diskussionsbedarf Uber Veranderungen und die Flexibilitdt in Bezug auf formale
Vorgaben hervorgehoben. Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche Perspektiven:
Wahrend einige die Anpassung an individuelle Bedurfnisse betonen, kritisieren andere
die begrenzte Partizipation der Jugendlichen und Mitarbeiter*innen an Entscheidungen
sowie die Starrheit einiger Programme. Zudem wird der Wunsch nach mehr Zeit flr die
Entwicklung und Evaluierung von Projekten gedullert. Ressourcenknappheit und ein
knappes Personal stellen zusatzliche Herausforderungen dar, um den vielfaltigen
Bedurfnissen der Jugendlichen gerecht zu werden, wobei sich mehrere
Interviewpartner*innen bei dieser Aussage einig waren.

In der Kategorie ,Qualitatssicherung und Evaluation" werden diverse
Herausforderungen und Bedenken in Bezug auf die Uberpriifung der Programme und
das Feedback diskutiert. Die Vielfalt der Ergebnisse spiegelt die unterschiedlichen

Ansichten der Interviewpartnerinnen  wider, wodurch keine einheitliche
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Schlussfolgerung gezogen werden kann. Trotz der Betonung der Bedeutung von
standardisierten Evaluationen und Zielgesprachen besteht die Mdglichkeit, dass sie
nicht alle relevanten Aspekte abdecken oder umfassendes Feedback von den
Jugendlichen ermdglichen. Die Integration zusatzlicher Feedbackmechanismen wie
anonyme Umfragen oder regelmaRige Feedbacksitzungen konnte helfen, eine
umfassendere Bewertung zu erméglichen und Verbesserungspotenziale aufzudecken.
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Ergebnisse der Forschung wichtige
Einblicke in die Unterstitzungsangebote fiur Jugendliche mit sonderpadagogischem
Foérderbedarf in AFit-Einrichtungen bieten. Es gibt jedoch einige Bereiche, in denen
Verbesserungen oder Klarungen notwendig sind, um die Effektivitdt und Qualitat der
Dienstleistungen zu erhéhen und sicherzustellen, dass die Bedirfnisse aller Beteiligten

angemessen berucksichtigt werden.

5.2 Zusammenfassung der Forschungsfragestellung: ,Vor welchen speziellen
Herausforderungen und Hiurden stehen Jugendliche und junge Erwachsene
mit sonderpadagogischem Forderbedarf, in Bezug auf ihre Ausbildung,
sowie Berufsfindung aus der Sicht der Klient*innen, sowie der
Professionist*innen in niederdsterreichischen AFit-Einrichtungen, sowie
Qualifizierungsprojekten?“

Azizi Sarah

Im Anschluss an die Darlegung der aktuellen Unterstitzungsangebote fiir Jugendliche
mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf in AFit-Einrichtungen in Wien mdchten wir nun
die Ergebnisse, welche sich auf die Hirden und Herausforderungen fur Jugendliche mit
sonderpadagogischem Forderbedarf beziehen, zusammenfassend eingehen. Zusatzlich
zu den Ergebnissen aus der Photovoiceforschung mit den Jugendlichen aus AFit-
Einrichtungen, wurden Interviews mit drei Expert*innen aus drei unterschiedlichen
niederdsterreichischen Institutionen herangezogen. Der Leitfaden der durchgeflihrten
Interviews wurde ebenfalls basierend auf den Ergebnissen der Photovoiceforschung
erstellt. Die sieben Kategorien, welche sich aus der Auswertung des
Masterlehrgangsprojektes sowie der Expert*inneninterviews ergeben haben sind:
Hirden und Herausforderungen strukturell bedingter Benachteiligungsprozesse;
strukturelle Einschrankungen in der AFit-Einrichtung/im Qualifizierungsprojekt;
Schwierigkeiten bei der Umsetzung von berufspraktischen Tatigkeiten; Hurden im
Hinblick auf eine selbststandige Lebensfihrung; Hirden/Herausforderungen durch
spezifische hemmende Faktoren; Ressourcen/Strategien im Umgang mit den

Jugendlichen an den Einrichtungen; Differenzkategorien, die Jugendlichen bei der

134



Bewaltigung von Herausforderungen helfen kdnnen. Wahrend die Hurden und
Herausforderungen in fiinf Kategorien aufgeteilt sind, welche Teilbereiche der Hiirden
und Herausforderungen darstellen, beinhalten die beiden anderen Kategorien
Ressourcen, welche bei der Bewaltigung dieser Problematiken helfen kénnen.

Die  Kategorie  ,Hirden  und Herausforderungen  strukturell  bedingter
Benachteiligungsprozesse“ verdeutlicht, dass aufgrund des Kriteriums des
sonderpadagogischen Forderbedarfes Exklusion hinsichtlich mancher
gesellschaftlichen Bereiche stattfindet. Aus den Expert*inneninterviews gehen unter
anderem die Aspekte mangelnde Chancen an beruflicher und schulischer Teilhabe
hervor, sowie die Intersektionalitat, welche auf eine Vielzahl von exkludierenden
Faktoren Bezug nimmt. Theoretisch wird dieser Aspekt im Kapitel ,Problemdarstellung
bei der Berufsfindung von Jugendlichen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf*
ausgefuhrt. Die Aussage einer jugendlichen Person: ,Ich mdchte so gerne auch hier an
der FH studieren!” (vgl. Gedachtnisnotiz Workshop 4) verdeutlicht dieses Dilemma.
Bezlglich »Strukturelle Einschrankungen in der AFit-Einrichtung/im
Qualifizierungsprojekt® wird seitens der Expert*innen Bezug auf einen hdheren
Personalschlissel genommen. Ebenso weisen diese auf einen Bedarf von einem
gréRReren Ausmalfd an psychotherapeutischer Begleitung hin, sowie auf die Schwierigkeit
anfangs den Weg zur Einrichtung 6ffentlich zurlickzulegen.

Im Hinblick auf ,Schwierigkeiten bei der Umsetzung von berufspraktischen Tatigkeiten®
stellen beispielsweise laut den Ergebnissen der Photovoiceforschung mit den
Jugendlichen  mangeinde theoretische  Wissensinhalte, sowie  mangelnde
Frustrationstoleranz oder fehlende Genauigkeit bei der Umsetzung eine Hirde dar. Die
Expert*innen wurden diesbeziiglich gefragt, wie diese Jugendliche unterstitzen kénnen,
Herausforderungen bei der Umsetzung beruflicher Tatigkeiten zu meistern. Dies
geschieht teils im Zuge der Wissenswerkstatt, welche einmal wochentlich stattfindet,
aber auch durch padagogische Interventionen.

Ganzheitlich im Hinblick auf ,Hirden im Hinblick auf eine selbststandige
Lebensfihrung“, erwahnen Jugendliche von allen Gruppendiskussionen, dass die
geringe finanzielle Entlohnung Jugendliche daran hindern wiirde, selbststandig zu leben.
Die Expert*innen der niederosterreichischen Einrichtungen nehmen im Hinblick auf die
Selbststandigkeit hingegen Bezug auf Tatigkeiten bzw. Kompetenzen, welche bendtigt
werden. Beispielsweise sind diese Haushaltstatigkeiten, eigenstandige Mobilitdt oder
der Umgang mit Geld. Diese Bereiche werden in den Einrichtungen gezielt geférdert.
Bezlglich der ,Hurden/Herausforderungen durch spezifische hemmende Faktoren®
wurden folgende erhoben: mangelnde Geduld, fehlendes Durchhaltevermdgen,

unzulangliche Frustrationstoleranz, geringes Selbstwertgefihl sowie ein Mangel an
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Selbstakzeptanz. Des Weiteren waren fehlende Coping-Strategien und psychische
Krankheitsbilder, Faktoren, welche Jugendliche bei der Berufsausbildung und -findung
hemmen wirden.

Um den zahlreichen Problematiken entgegenzuwirken sowie diese zu entkréaften,
wurden folgende ,Ressourcen/Strategien im Umgang mit den Jugendlichen an den
Einrichtungen® genannt, welche von den Fachkraften umgesetzt werden. Eine
angemessene Wahl der Aufgabenstellung, keinerlei Bewertungen der umgesetzten
Tatigkeiten, die Miteinbeziehung der Interessensgebiete sowie Ressourcen und Starken
der Klient*innen. Eine weitere wichtige Strategie an den Einrichtungen wéren laut aller
drei Interviewpartner*innen soziale Kontakte der Jugendlichen untereinander und die
Forderung eines sozialen angenehmen Umganges durch klare Gruppenregeln und
gemeinsame Aktivitaten, dies ging ebenso aus der Photovoiceforschung hervor. Zwecks
der Vernetzung bestehe von den Mitarbeiter*innen der Einrichtungen das Bestreben,
sowohl Institutionen hinsichtlich der Unterstitzung der Jugendlichen in der Einrichtung
einzubeziehen, als auch Intensionen hinsichtlich eines beruflichen Netzwerkes zur
Weitervermittlung der Jugendlichen an Unternehmen oder Folgeangebote. Zu
,Differenzkategorien der Jugendlichen, welche sich laut der Expert*innen positiv auf die
Berufsausbildung und -findung auswirken koénnen®, zahlen Teamfahigkeit, Hilfe
einfordern, Selbstakzeptanz, ein starkes Selbstwertgefihl, Ehrgeiz, Flei3, Lernwilligkeit,
kein detailliertes Wissen (Uber Prozessablaufe und damit hergehende
Exklusionsfaktoren, Kritikfahigkeit und die Annahme des Unterstiitzungsangebotes

#change.
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Azizi Sarah, Turkic Krnjic Jasmina

Das Hauptziel unserer Forschung bestand darin, sowohl die vorhandenen
Unterstitzungsangebote als auch die Herausforderungen und Hirden zu benennen. In
diesem Zusammenhang bietet sich das offene Kodieren als geeignete Methode an, um
die erlangten Ergebnisse systematisch zu prasentieren. Als nachster Schritt konnte das
axiale Kodieren dazu beitragen, unsere Forschung auf eine héhere Ebene zu bringen.
Es kénnte uns ermdglichen, die Beziehungen zwischen den identifizierten Kategorien zu
vertiefen und ein umfassenderes Verstandnis fir die Dynamik der unterstitzenden
MaRnahmen und Hirden und Hindernisse zu erlangen. Dadurch kénnten unsere
Ergebnisse in einen erweiterten Kontext gestellt werden und potenziell zu neuen
Erkenntnissen und Handlungsempfehlungen fihren. Ein Beispiel hierfur konnten die
identifizierten Kategorien .bestehende Unterstutzungsangebote" und
,2Hurden/Herausforderungen durch spezifische hemmende Faktoren" sein, die wahrend
des offenen Kodierens in unserer Forschung auftraten. Die Kategorie
"Unterstitzungsangebote" umfasst eine Vielzahl von Hilfen, die Jugendlichen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf angeboten werden, wie das Coaching, Therapien
und soziale Unterstutzung. Zudem bezieht sich die Kategorie
"Hurden/Herausforderungen durch spezifische hemmende Faktoren" auf mangelnde
Geduld der Jugendlichen, fehlendes Durchhaltevermégen und geringes
Selbstwertgefuhl. Beim axialen Kodieren kénnten wir die Beziehung zwischen diesen
beiden Kategorien genauer untersuchen, um tiefergehende Erkenntnisse dartber zu
gewinnen, wie unterschiedliche Arten von Unterstitzungsangeboten den Hirden und
Herausforderungen der Jugendlichen entgegenwirken kénnen. Es ware auch von grof3er
Bedeutung, weiterfiihrende Forschung mit den Jugendlichen zu betreiben, um ihre
Perspektive auf die Unterstiitzungsangebote zu verstehen und zu prifen, ob sie diese

als "unterstitzend" oder als weitere Hiirde empfinden.
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Abkurzungen

Tabelle 1 Abkurzungsverzeichnis

Bedeutung

Abkiirzung
AFit AusbildungsFit
AHS Allgemein Bildende Hohere Schule
AK Arbeiterkammer
AMS Arbeitsmarkt Service
ASO Allgemeine Sonderschule
BD Bildungsdirektion
BFI Berufsforderungsinstitut
BMBWF Bundesministerium fur Bildung,
Wissenschaft und Forschung
BMSGPK Bundesministerium fur Soziales,
Gesundheit, Pflege und
Konsumentenschutz
BOP Berufsverband Osterreichischer
Psychologlnnen
FH Fachhochschule
IAB Institut fur Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung
OECD Organisation for Economic
Co-operation and Development
SMS Sozialministerium Service
SPF Sonderpadagogischer Forderbedarf
SWOT(-Analyse) Eine Analyse hinsichtlich der:
Strengths (Starken), Weaknesses
(Schwachen), Opportunities
(Chancen) und Threats (Risiken)
SchPflG Schulpflichtgesetz
UN United Nations
UN-BRK United Nations-
Behindertenrechtskonvention
v.H. (Anmerkung in Bezug auf von Hundert (Der Abkurzung ist eine
Behinderung) Zahl vorangestellt, welche Aufschluss
Uber den prozentuellen
Behinderungsgrad gibt.)
WHO World Health Organization
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Daten

Tabelle 2 schriftliche Aufzeichnungen der Forschung

Unterschied AFit

/

Qualifizierungsprojekt

Bezeichnung Zusammenhang Datum Aufzeichnung
durch
Gedachtnisnotiz | Workshop 1 31.03.2023 Azizi Sarah
Gedachtnisnotiz | Workshop2 21.04.2023 Azizi Sarah
Gedachtnisnotiz | Workshop3 15.06.2023 Azizi Sarah
Gedachtnisnotiz | Workshop4 30.06.2023 Azizi Sarah
Protokoll Telefonat bzgl. | 19.02.2024 Azizi Sarah
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Anhang

Interviewleitfaden Coaches fir Unterstlitzungsangebote an AFit-Einrichtungen in Wien

Einleitung: Im Zuge meines Masterstudiums Sozialpadagogik an der FH St.Pdlten
verfassen meine Kollegin und ich eine Masterarbeit, die darauf abzielt, die
gegenwartigen Hilfsangebote fir Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
zu untersuchen. Als Teil unserer Forschung fiihren wir Interviews mit Expert*innen aus
der Praxis, um lhre wertvollen Einblicke und Erfahrungen zu diesem Thema zu erhalten.
Teil 1: Zur Person und Organisation

1. Bitte beschreiben Sie lhre aktuelle Tatigkeit innerhalb der Organisation?

2. Was sind die Hauptbereiche, die Sie in lhrer Rolle bei der Einrichtung abdecken?

3. Seit wann sind Sie Teil dieser Einrichtung?

4. Wie wurden Sie die vorrangigen Ziele oder Hauptaufgaben, die Sie in dieser
Einrichtung verfolgen, beschreiben?

5. Kdnnen Sie uns bitte naher erldutern, wie die Aufnahme der Klient*innen in lhre
Einrichtung funktioniert.

Teil 2: Hauptteil inhaltliche Fragen. Lassen Sie uns nun Uber die gegenwartigen

Unterstitzungsangebote in Ihrer Einrichtung sprechen sowie dariber, wie die Ziele

festgelegt und in lhrer beruflichen Praxis konkret umgesetzt werden.

6. Welche konkreten Unterstitzungsangebote stehen in lhrer Einrichtung derzeit fur die
Nutzer*innen zur Verfugung?

Wie werden sie von den Jugendlichen aufgenommen?

Welche Projekte oder Initiativen in lhrer Einrichtung haben sich lhrer Einschatzung
nach als besonders erfolgreich erwiesen? Was sind die Grunde fur diesen Erfolg,
kdénnen Sie das beschreiben?

9. Welche Feedbackmechanismen kennen und verwenden Sie in der Einrichtung, um
die Wirksamkeit der aktuellen Unterstitzungsangebote Ihrer Einrichtung zu
evaluieren?

10. Welche speziellen Programme stehen Jugendlichen mit SPF zur Verfigung, um ihre
beruflichen Interessen zu erkunden?

11. Kénnen Sie konkrete Beispiele flr diese Programme nennen und wie sie in der
Praxis umgesetzt werden?

12. Wie erfolgt die Festlegung von individuellen Zielen in Ihrer Einrichtung? Kénnten Sie
uns einen Einblick geben, wie dieser Prozess ablauft.

13. Welche Methoden oder Instrumente werden genutzt, um die beruflichen Ziele der

Jugendlichen zu identifizieren und zu formulieren?
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14.

15.

16.

17.

18.

Welche Wege und Méglichkeiten der Zusammenarbeit werden den Jugendlichen
angeboten, um bei der Festlegung dieser Ziele mitzubestimmen?

Kdénnen Sie uns Beispiele fur erfolgreiche Falle geben, in denen Jugendliche aktiv
an der Definition und Verfolgung ihrer Ziele beteiligt waren?

Welche positiven Auswirkungen hat diese Zusammenarbeit auf deren Fortschritt und
Motivation gezeigt?

Gibt es regelmaRige Uberprifungen oder Feedbackgesprache, um sicherzustellen,
dass die festgelegten Ziele im Einklang mit den Bedurfnissen und Entwicklungen der
Jugendlichen stehen? Kénnen Sie mir vielleicht so ein Gesprach beschreiben, das
Ihnen in Erinnerung ist (eventuell ein positives Beispiel und eines, wo es weniger gut
gelaufen ist)?

Wie reagiert die Einrichtung auf gewilnschte Veranderungen seitens der
Nutzer*innen, und welche MaRnahmen werden ergriffen, um gegebenenfalls

Anpassungen vorzunehmen?

Teil 3: Lassen Sie uns jetzt Uber |hre Ziele als Trainer*in und Ihre tagliche Arbeit mit den

Nutzer*innen sprechen.

19.

20.

21.

22.

23.
24.

25.

26.
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Wie werden die Ziele der Trainer*innen beschrieben oder festgelegt, und welche
Strategien werden verfolgt, um sie zu erreichen?

Welche spezifischen Tools, Technologien oder UnterstitzungsmaRnahmen
erleichtern Ihnen besonders die Erreichung lhrer Ziele als Trainer*innen?

Welche Herausforderungen begegnen Ihnen haufig in lhrer Arbeit? Wie gehen Sie
damit um?

Haben Sie spezielle Strategien oder Ansatze entwickelt, um den Anforderungen |hrer
alltaglichen Arbeit mit den Nutzer*innen gerecht zu werden?

Wie wurden Sie personlich "guten Erfolg" in lhrer Position definieren?

Gibt es bestimmte Kriterien oder Leistungsmessungen, anhand derer Sie den Erfolg
Ihrer Arbeit beurteilen?

Kénnen Sie uns Beispiele fur konkrete Erfolge oder Meilensteine nennen, die Sie in
der alltaglichen Arbeit mit den Nutzer*innen erreicht haben?

Wo sehen Sie Veranderungsbedarf?



Interviewleitfaden  Arbeitsanleiter*innen  fir Unterstiitzungsangebote an  AFit-

Einrichtungen in Wien

Einleitung: Im Zuge meines Masterstudiums Sozialpaddagogik an der FH St.Pdlten
verfassen meine Kollegin und ich eine Masterarbeit, die darauf abzielt, die
gegenwartigen Hilfsangebote fir Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
zu untersuchen. Als Teil unserer Forschung fiihren wir Interviews mit Expert*innen aus
der Praxis, um lhre wertvollen Einblicke und Erfahrungen zu diesem Thema zu erhalten.
Teil 1: Zur Person und Organisation

1. Bitte beschreiben Sie lhre aktuelle Tatigkeit innerhalb der Organisation?

2. Kénnten Sie bitte einen Uberblick Uber Ihre Verantwortlichkeiten in der Organisation
geben?

Seit wann sind Sie Teil dieser Einrichtung?
Wie wirden Sie die vorrangigen Ziele oder Hauptaufgaben, die Sie in dieser
Einrichtung verfolgen, beschreiben?

5. Kdnnen Sie uns bitte naher erldutern, wie die Aufnahme der Klient*innen in lhre
Einrichtung funktioniert?

6. Welche Schritte oder Kriterien sind lhres Wissens notwendig, um Teil dieser
Organisation als Klient*in zu werden?

Teil 2: Hauptteil inhaltliche Fragen. Lassen Sie uns nun darlber sprechen, wie die

definierten Ziele in Ihrer beruflichen Praxis konkret umgesetzt werden

7. Wie beschreiben Sie die theoretischen Ansatze, die in diesem Projekt als Grundlage
dienen?

8. Wenn Sie an die alltagliche Praxis denken — wie beeinflussen die theoretischen
Ansatze lhrer Einschatzung nach, die Umsetzung in der Praxis?

9. Welche konkreten Unterstutzungsangebote stehen in lhrer Einrichtung derzeit fur die
Nutzer*innen zur Verfugung?

10. Wie werden sie lhrer Erfahrung nach von den Jugendlichen aufgenommen?

11. Wie koénnen Sie erkennen, ob die Jugendlichen mit dem Programm gut
zurechtkommen, zufrieden sind? Oder wenn es Unstimmigkeiten gibt?

12. Welche Projekte oder Initiativen haben sich als besonders erfolgreich erwiesen, und
warum?

13. Welche Feedbackmechanismen kennen und verwenden Sie in der Einrichtung, um
die Wirksamkeit der aktuellen Unterstitzungsangebote Ihrer Einrichtung zu
evaluieren?

14. Welche speziellen Programme stehen Jugendlichen mit SPF zur Verfigung, um ihre

beruflichen Interessen zu erkunden?
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.
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Kénnen Sie konkrete Beispiele flr diese Programme nennen und wie sie in der
Praxis umgesetzt werden?

Welche Ressourcen sind speziell darauf ausgerichtet, Jugendlichen mit SPF zu
helfen, ihre beruflichen Fahigkeiten zu identifizieren und zu entwickeln?

Wie werden diese Ressourcen in den taglichen Ablauf integriert, um den
Jugendlichen bestmdgliche Unterstitzung zu bieten?

Wie erfolgt die Festlegung von individuellen Zielen in |hrer Einrichtung? Kénnten Sie
uns einen Einblick geben, wie dieser Prozess ablauft.

Wie wird lhrer Praxiserfahrung nach sichergestellt, dass individuelle Bedurfnisse der
Jugendlichen im Einzelsetting beriicksichtigt werden?

Welche Wege und Méglichkeiten der Zusammenarbeit werden den Jugendlichen
angeboten, um bei der Festlegung ihrer beruflichen und individuellen Ziele
mitzubestimmen?

Kénnen Sie Beispiele daflr geben, wie Jugendliche aktiv in den Prozess der
Zieldefinition einbezogen werden?

Wo sehen Sie Veranderungsbedarf?



Interviewleitfaden zur Erhebung der Hirden und Herausforderungen an AFit-

Einrichtungen sowie dem Qualifizierungslehrgang in Niederdsterreich

Einleitung:

Im Zuge unserer Masterarbeit erforschen meine Kollegin und ich unter anderem
Herausforderungen und Hirden von Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Bezug
auf ihre Ausbildung, sowie Berufsfindung. Diesbezlglich liegen uns bereits
Forschungsergebnisse aus dem durchgeflihrten Lehrforschungsprojekt der
Jugendlichen von AFit-Einrichtungen sowie Qualifizierungsprojekten, unter anderem aus
Ihrer Einrichtung vor. Ergdnzend dazu interessiert mich lhre Sicht als Expert*in im
Hinblick auf Herausforderungen und Hurden.

In Zusammenarbeit mit meiner Studienklasse haben wir bereits eine Forschung mit
Jugendlichen lhrer Einrichtung durchgefiihrt, um die Perspektive der Klient*innen zu
erfassen. Die gewonnenen Ergebnisse dienen mir als Grundlage, um die
Fragestellungen an Sie zu formulieren und lhre Expert*innenansicht in dieser Thematik
zu erforschen.

Eine Fragestellung zu der Hauptforschungsfrage an die Jugendlichen war: ,Wobei
brauchst du Hilfe in der Arbeit?*

1. Die Ergebnisse der Forschung zeigen, dass Jugendliche aufgrund verschiedener
spezifischer Herausforderungen, wie beispielsweise mathematischer Schwierigkeiten,
sprachlicher Barrieren oder auch Orientierungsproblemen auf dem Firmenareal,
Schwierigkeiten bei der Umsetzung der berufspraktischen Tatigkeiten haben. Welche
Angebote werden von lhnen bzw. von lhrer Einrichtung gesetzt, um Klient*innen dabei
zu helfen berufspraktische Tatigkeiten erfolgreich umzusetzen?

2. Wie unterstitzen Sie Jugendliche in Situationen, in denen diese entmutigt sind,
insbesondere, wenn der Schwerpunkt auf ihnren Schwachen liegt und sie gegebenenfalls
negative Erfahrungen im schulischen Kontext gemacht haben? Welche MalRnahmen
ergreifen Sie, um die Motivation der Jugendlichen wiederherzustellen?

3. Mit dem Blick auf die Ganzheitlichkeit: Inwiefern sehen Sie Huirden fir die
Jugendlichen, im Bereich einer selbststandigen und von der Herkunftsfamilie GroRteils
unabhéangigen Lebensfluhrung, wahrend der Zeit in lhrer Einrichtung?

4. Gibt es besondere Ressourcen oder Eigenschaften bei den Jugendlichen, von
welchen Sie sagen kdnnen, dass sie sich positiv auf die Bewaltigung von
Schwierigkeiten oder Herausforderungen in der Berufspraxis auswirken kénnen?

5. Welche Veranderungsprozesse beobachten Sie, die sich positiv auf die Entwicklung

der Jugendlichen wahrend der Begleitung durch Sie und lhre Einrichtung auswirken?
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Wie manifestieren sich diese Veranderungen und welche MaRnahmen ergreifen Sie, um

diese positiven Entwicklungen zu férdern?

Fragen zur Hauptforschungsfragestellung der Forschung mit den Jugendlichen:

,Was winsche ich mir bei/in/fir die Arbeit?“

6. Ein Ergebnis der Forschung verdeutlichte die Bedeutung des Teamzusammenhalts
fur die Jugendlichen. Inwiefern werden soziale Kompetenzen in der Einrichtung
gefordert?

7. Wie werden individuelle personliche Ziele der Klient*innen im Hinblick auf die
Berufsfindung und Berufsausbildung von den Coaches und Arbeitsanleiter*innen mit den
Klienten*innen gemeinsam formuliert?

8. Wie wird bei der Ausbildung bewusst auf die Miteinbeziehung der Starken und
Ressourcen von Klient*innen geachtet?

9. Wie wird in der Einrichtung darauf reagiert, wenn Jugendliche einen Berufswunsch
verfolgen, der nicht in den angebotenen Bereichen liegt? Welche Mdglichkeiten stehen
ihnen dann offen, besteht beispielsweise die Mdglichkeit Praktika in anderen Branchen

zu absolvieren?
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