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ANSPRUCH UND REALITAT IN BEZUG AUF DEN UMGANG
MIT HETEROGENITAT UND INKLUSION IN DER
BERUFLICHEN BILDUNG IM BAUWESEN — ANSATZE
ERSTER THEORETISCHER UND EMPIRISCHER ANALYSEN

Alexandra Bach, Kassel / Christian Schaub, Kassel

1 EINLEITUNG

Die aktuelle Politik in Deutschland zielt auf die Entwicklung einer inklusiven Ge-
sellschaft und dazu gehort die Ausgestaltung eines inklusiven (Berufs-)Bildungs-
systems. Der bildungspolitische Stellenwert diesbeziiglich ist seit der Ratifizierung
der UN-BRK (UN-Behindertenrechtskonvention) durch Deutschland im Jahr 2009
sehr hoch einzuschitzen. Vielfiltige Entwicklungen, das Schulsystem und den Ar-
beitsmarkt betreffend, wurden dadurch angesto3en, unter anderem auch Mafnah-
men zur inklusiven Qualifizierung des (Berufs-)Bildungspersonals im Rahmen der
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung. So hat auch das Bundeskabinett im Juni 2011
den Nationalen Aktionsplan zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention
(NAP) beschlossen, dessen Ziel die Inklusion von Menschen mit Behinderung in
die Gesellschaft ist.

,,Jm Rahmen des NAP wurden insbesondere mit der , Initiative Inklusion* sowie der ,,Inklusi-
onsinitiative fiir Ausbildung und Beschéftigung® auch Aktivititen auf den Weg gebracht, die
das Ziel verfolgen, dass sich der Anteil der betrieblichen bzw. mdglichst betriebsnahen Ausbil-
dung von jungen Menschen mit Behinderungen erhoht™ (vgl. BMBF 2017, S. 79).

In den letzten Jahren waren die Realisierungsbestrebungen von Inklusion vorwie-
gend auf das allgemeinbildende Schulsystem beschrinkt. In das berufliche Bil-
dungssystem wirken zwar

»die angestofenen Entwicklungen bereits in das Ausbildungssystem insofern hinein, dass sich
auf der Grundlage der inklusiven Schulbildung die Absolventenschaft und damit auch das Be-
werberklientel fiir duale Ausbildungsginge veridnder[n], das alleine reicht jedoch noch nicht
aus, um ,,das berufsbildende Schulsystem hin zu inklusiver (Aus-)Bildung weiterentwickeln®
(Zodller 2016, S. 8).

Notwendig ist es, in die Rahmenbedingungen des Berufsbildungssystems und in die
berufliche Lehrerbildung — inklusive ihrer Fachdidaktiken — stirker als bisher zu
investieren. Ziel hierbei ist es, ein moglichst flexibilisiertes Berufsbildungssystem
zu gestalten, das weitestgehend allen Biirgern ungeachtet ihrer besonderen Merk-
male eine Chance auf eine qualifizierende Berufsausbildung im Regelsystem erdff-
net (vgl. Euler 2016, S. 34). Aktuell wird dieser Anspruch (siehe Kapitel 2) — zu-
mindest was eine Inklusion im engeren Sinne betrifft — kaum realisiert und es stellt
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sich die Frage, wie in Zukunft eine erfolgreiche Inklusion (im engeren und weiteren
Sinne) in der dual-betrieblichen Berufsbildung in gewerblich-technischen Ausbil-
dungsberufen in einem hoéheren Mal} als bisher realisiert werden kann, ohne die
Qualitit der dual-betrieblichen Ausbildung zu mindern und die beteiligten Berufs-
bildner/-innen hoffnungslos zu tiberfordern (vgl. Bach 2017).

Als grundlegend eingestuft wird in diesem Zusammenhang u. a. eine geeignete
inklusionsbezogene Kompetenzforderung des schulischen, betrieblichen und {iber-
betrieblichen Berufsbildungspersonals (vgl. Enggruber & Ulrich 2016, S. 62 f.).
Diese soll moglichst ,,aus der Sicht der padagogischen Praxis entwickelt und nicht
als normative Bestimmung im Sinne eines Malistabes an die Praxis gelegt werden*
(Langner 2015, S. 8). Diesem plausiblen Grundsatz folgt auch das Projekt Diversity
VET — M.E.B.: Lehrerprofessionalisierung unter Beriicksichtigung von Diversitét
in beruflichen Bildungsgéngen der Metall-, Elektro- & Bautechnik — initiieren, be-
gleiten und reflektieren. Es wird im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung
und damit vom BMBF gefordert und an der Universitit Kassel im Fachgebiet Be-
rufspddagogik mit gewerblich-technischem Schwerpunkt des Instituts fiir Berufs-
bildung umgesetzt (vgl. Bach 2017). Innerhalb der Projektlaufzeit (Oktober 2015 —
Oktober 2018) wird der Frage nachgegangen, mit welchen inklusionsbezogenen
Anforderungen und Rahmenbedingungen insbesondere gewerblich-technische
Lehrkrifte in der dualen Ausbildung konfrontiert sind, welche Erfahrungen und
Einstellungen sie im Umgang mit Heterogenitit und Inklusion gewonnen haben.
Hierzu sollen empirische Erhebungen und theoretische Analysen Aufschluss geben.
Basierend darauf, werden im Projekt Riickschliisse auf die Ausgestaltung von kom-
petenzfordernden und realitdtsnahen Seminaren gezogen.

In diesem Beitrag werden in Kapitel 4 erste empirische Ergebnisse einer quali-
tativen Befragung von Lehrkriften in der beruflichen Bildung im Bauwesen des
Projekts Diversity VET — M.E.B. vorgestellt und in Kapitel 5 als Fazit Riick-
schliisse auf die inklusionsbezogene berufliche Lehrerbildung gezogen. Damit die
Aussagen der Lehrkrifte addquat interpretiert werden konnen und die Ausgangsbe-
dingungen einer inklusiven Berufsbildung im Bauwesen verdeutlicht werden, wird
zuvor in Kapitel 3 eine Analyse der Rahmenbedingungen in der Berufsbildung im
Bauwesen und in der korrespondierenden Lehrerbildung im Uberblick vorgenom-
men, da die Befragung zunéchst mit beruflichen Lehrkriften in bautechnischen Be-
rufen erfolgte. Ferner werden in einem ersten Schritt in Kapitel 2 die grundlegenden
Begriffe und Interpretationen zur Inklusion in der beruflichen Bildung dargestellt,
analysiert und diskutiert.

2 BEGRIFFSKLARUNG UND INTERPRETATIONEN ZUR INKLUSION IN
DER BERUFLICHEN BILDUNG

Mit der Umsetzung eines inklusiven Berufsbildungssystems sind Ziele verbunden,
wie eine gleichberechtigte Teilhabe von Menschen mit Behinderung/Benachteili-
gung an einer qualitativ hochwertigen Berufsausbildung, die Teilhabe am Arbeits-
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markt und der Abbau von gesellschaftlich verursachten, benachteiligenden Reakti-
onen fiir Menschen mit einer anerkannten (korperlichen, geistigen, psychischen,
usw.) Behinderung (= enges Inklusionsverstdndnis) oder anderen ggf. zu Benach-
teiligung filhrenden Heterogenititsmerkmalen, wie Herkunft, Sprache, Geschlecht,
soziodkonomischem oder familidrem Status (= weites Inklusionsversténdnis). In-
klusion in der beruflichen Bildung bedeutet folglich, dass eine Ausgrenzung (Ex-
klusion) bestimmter Personengruppen aus einer Regelberufsausbildung und ebenso
eine Aussonderung oder separate Beschulung in isolierten Fordereinrichtungen
(Werkstétten fiir behinderte Menschen, ausschlieSliche Ausbildung im Berufsbil-
dungswerk) vermieden werden sollen (vgl. Bach 2017, S. 6).

Grundsitzlich gilt fiir alle anerkannten Ausbildungsberufe im Dualen System,
dass Inklusion im engeren Sinne, d. h. Inklusion von Menschen mit einer anerkann-
ten Behinderung, nur im Ansatz stattfindet. Dies hat vielféltige Ursachen, denn die
Realisierungschancen von Inklusion werden im Dualen System auch durch die be-
trieblichen Selektionsmechanismen (vgl. Karl et al. 2017), die komplexen Rahmen-
bedingungen, wie z. B. Teilzeitberufsschule, Mischklassen und heterogene Lern-
orte, und die Anforderungen des Ausbildungsberufs bedingt. Ebenso entscheiden
auch die Art und Schwere der Behinderung einer Person, ob die Ausilibung oder das
Erlernen eines bestimmten Berufes moglich ist, ohne dabei z. B. Personenschiden
(z. B. Gefahrdung des Auszubildenden) oder Sachschéden in Kauf nehmen zu miis-
sen (vgl. Bach 2017, S. 6). Im Folgenden werden die zentralen Begrifflichkeiten
zur Inklusion vor dem Hintergrund der Ausbildung in anerkannten Ausbildungsbe-
rufen definiert: Inklusion, Integration, Separation und Exklusion.

Inklusion bedeutet, alle Menschen ungeachtet ihrer Voraussetzungen ins Be-
rufsbildungssystem aufzunehmen und ggf. das System so zu verdndern, dass es den
individuellen Voraussetzungen der Auszubildenden gerecht wird. Menschen mit
Behinderung soll es laut § 64 BBiG/§ 42k HwO weitestgehend ermoglicht werden,
einen anerkannten Ausbildungsberuf gemeinsam mit Menschen ohne Behinderung
erlernen zu konnen (vgl. Euler 2016, S. 29). Aktuell wird dieser Anspruch kaum
umgesetzt. Euler & Severing berechneten, dass von jahrlich ca. 50.000 Schulabgén-
gern mit Behinderung — welche die allgemeinbildenden Schulen und Férderschulen
verlassen — lediglich 3.500 eine anerkannte Ausbildung im Dualen System (vgl.
Euler 2016, S. 34) und etwa 10.000 Personen eine theoriegeminderte Fachprakti-
kerausbildung nach §§ 66 BBiG/42 HwO an Berufsbildungswerken und Regelbe-
rufsschulen beginnen (vgl. Euler & Severing 2014b, S. 116). Dariiber hinaus kon-
nen Menschen mit Behinderung an Berufsbildungswerken auch eine regulidre Be-
rufsausbildung absolvieren (vgl. Bach 2017). Bei einer Regelausbildung in der
dual-betrieblichen Ausbildung stehen unterstiitzende Instrumente, wie

»~Nachteilsausgleich in Ausbildung und Priifung nach § 65 BBiG bzw. § 421 HwO, wie z. B.
die Zulassung von Hilfsmitteln oder die Inanspruchnahme von Hilfeleistungen Dritter, zur Ver-
fiigung* (Zoller 2016, S. 9).

Ein vielversprechender Weg, Inklusion im Dualen System stéirker als bisher umzu-
setzen — dies gilt es jedoch noch angemessen zu evaluieren — erscheint dartiber hin-
aus die Assistierte Ausbildung, die seit 2015 im Sozialgesetzbuch III gesetzlich
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verankert ist. ,,Bei der Assistierten Ausbildung wird eine regulédre betriebliche Be-
rufsausbildung durch umfassende Vorbereitungs- und Unterstiitzungsangebote sei-
tens der Jugendberufshilfe flankiert. (...) [Zielsetzung dabei ist es] ,,auch chancen-
armen jungen Menschen eine normale betriebliche Berufsausbildung zu ermogli-
chen (Nulgisch 2015, S.24). Im Dezember 2015 befanden sich insgesamt
1.313.130 Personen in einer Ausbildung zu einem anerkannten Ausbildungsberuf
ohne Beriicksichtigung der Auszubildenden in nach § 66 BBiG/ § 42m HwO Beru-
fen fiir Menschen mit Behinderung. Wie viele Auszubildende hierbei eine aner-
kannte Behinderung haben, kann nicht festgestellt werden, da in der Berufsbil-
dungsstatistik keine personenbezogenen Daten zum Merkmalen der Behinderungen
erfasst werden und so der Grad der Inklusion in der beruflichen Bildung nicht im
notwendigen Mal} erfasst werden kann (BMBF 2017, S. 78). Diese Unklarheit be-
hindert jedoch die Entwicklung einer inklusiven Berufsbildung, da addquate Unter-
stiitzungsmalnahmen nicht initiiert werden konnen.

Integration bedeutet, dass Menschen mit Behinderung zwar ins System einge-
bunden werden, jedoch einen Sonderweg beschreiten. Maf3geblich ist hier die Aus-
bildung von Menschen mit Behinderung nach §§ 66 BBiG/42 HwO (z. B. Fach-
praktiker-/Werkerberufe). Denn wenn es fiir behinderte Menschen aufgrund der Art
und Schwere ihrer Behinderung nicht moglich ist, eine Ausbildung in einem aner-
kannten Ausbildungsberuf zu absolvieren, sind die zusténdigen Stellen nach § 66
BBiG dazu aufgefordert, Ausbildungsregelungen auf Basis der Ausbildungsord-
nungen anerkannter Ausbildungsberufe zu treffen, die theorie-gemindert sind (vgl.
Bach 2017). Die Ausbildungsinhalte fiir diese Fachpraktikerberufe werden auf der
Basis der Ordnungsmittel der anerkannten Ausbildungsberufe und auf Basis der
Rahmenregelung fiir Ausbildungsregelungen fiir behinderte Menschen gemél § 66
BBiG/§ 42m HwO des BIBB erstellt (vgl. Zoller 2016, S. 9). Die Ausbildung in
Fachpraktikerberufen kann sowohl dual-betrieblich als auch ausschlieBlich in Be-
rufsbildungswerken erfolgen. Seit 2010 werden bundeseinheitliche, berufspezifi-
sche Musterregelungen fiir Fachpraktikerberufe vom BIBB veroffentlicht. Aktuell
gibt es bundeseinheitliche Beschliisse fiir 11 berufsspezifische Fachpraktikerberufe
(vgl. BIBB 2017, S. 6), Tendenz steigend (z. B. Fachpraktiker/in fiir Holzverarbei-
tung), und 267 Ausbildungsregelungen nach § 66 BBiG/§ 42m HwO, die durch die
jeweils zustédndigen Stellen in den unterschiedlichen Kammerbezirken in Deutsch-
land erlassen wurden (vgl. BIBB 2015, S. 249-281). Im Dezember 2015 befanden
sich insgesamt 23.877 Personen in einer Ausbildung zu einem Beruf fiir Menschen
mit Behinderung nach (§ 66 BBiG, § 42m HwO) (vgl. BIBB 2016), dies entspricht
einer Quote von 1,8 Prozent aller Auszubildenden.

Die Statistik zeigt, dass zunehmend Berufsausbildungsabschliisse nach bundes-
einheitlicher Regelung getitigt werden, dass die Abschliisse nach individueller
Kammerregelung dementsprechend zuriickgehen und von den Kammern die Ein-
fiihrung weiterer bundeseinheitlicher Regelungen begriiit wird (vgl. Zoller 2016,
S. 4).
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Abb. 1: Vermittlungsquote in ausgewdhlten Ausbildungsberufen zum/zur Fachpraktiker/in (vgl.
BAG BBW 2016, S. 64.)

Statistiken der Arbeitsgemeinschaft der Berufsbildungswerke (sieche Abbildung 1)
verweisen auf eine relativ gute Vermittlungsquote (Angaben in %) der Absolventen
der dort angebotenen Fachpraktikerausbildung in gewerblich-technischen Berufen.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob lediglich eine Ausbildung von
Menschen mit Behinderung in einem anerkannten Ausbildungsberuf dem Inklusi-
onsanspruch gerecht wird oder ob die Ausbildung in einem sogenannten theoriege-
minderten Fachpraktikerberuf diesen Anspruch ebenso durch eine spétere erfolg-
reiche Inklusion in den ersten Arbeitsmarkt einlst. Die Berufsbildungswerke sind
zudem bestrebt, sich dem Anspruch zur inklusiven Berufsbildung stirker anzuné-
hern.

,»30 werden im Rahmen von verzahnten, modularisierten Ausbildungen und Formen der Ver-
bundausbildung flexible Modelle praktiziert, in denen auBerbetriebliche und betriebliche Aus-
bildungsphasen mit organisatorischer und didaktischer Unterstiitzung des BBW zu einem an-
erkannten Ausbildungsabschluss gefiihrt werden. Diese Entwicklungen lassen sich als Kontu-
ren filir eine inklusive Berufsbildung aufnehmen und weiterentwickeln* (Euler & Severing
2014, S. 120).

In diesem Zusammenhang wird auch von einer ,,umgekehrten Inklusion* gespro-
chen, d. h. dass nicht die Berufsbildungswerke ihre Auszubildenden mit Behinde-
rung an die Regelberufsschulen abgeben, sondern nicht behinderte Auszubildende
ins Berufsbildungswerk aufnehmen und so eine gemeinsame Beschulung aller er-
reichen. Inwieweit Berufsbildungswerke zukiinftig ihre Expertise dazu nutzen, um
bei der Assistierten Ausbildung mitwirken und diese zu unterstiitzen, bleibt abzu-
warten. Auch wenn die Anzahl der Auszubildenden mit Behinderung mit 1,8%,
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gemessen an der Gesamtzahl der Auszubildenden, verschwindend gering erscheint,
zeigt sich hier an dieser Stelle doch, dass die Strategie der phasenweise durchge-
fiihrten Praxis der Integration von Auszubildenden mit Behinderung in theoriege-
minderte Sonderberufe gute Ubergangsquoten in den reguliren Arbeitsmarkt zeigt
und damit zur Entwicklung eines inklusiven Arbeitsmarktes beitragt (vgl. Bach
2017).

Separation bedeutet, dass Menschen, die von der Norm abweichen, ausgeson-
dert werden, indem sie beispielsweise in Werkstétten flir behinderte Menschen be-
schiftigt werden und keine Moglichkeit zur Berufsausbildung erhalten. 2015 wur-
den im Jahresdurchschnitt etwa 23.000 Menschen mit Behinderung hier beschéf-
tigt.

,»Es handelte sich hierbei um Personen mit Behinderungen, die aufgrund ihres Leistungsver-

mogens nicht bzw. noch nicht fiir eine Tétigkeit unter den Anforderungen des allgemeinen
Arbeitsmarktes in Frage kommen* (BMBF 2017, S. 78).

Weitere 38.000 Personen befinden sich in berufsfordernden Maflnahmen, die zwar
hiufig auch einen Berufsabschluss bezwecken, sich jedoch nicht immer als beson-
ders chancenreich erweisen und damit in die Grauzone zwischen Separation und
Integration einzuordnen sind (vgl. ebenda).

Exklusion bedeutet, dass Menschen mit Behinderung keinerlei Ausbildungs-
bzw. Beschiftigungsmoglichkeiten geboten werden (vgl. Bach 2017). Es gilt, Ex-
klusion weitestgehend zu vermeiden.

Zukiinftig gilt es zu klédren, bis zu welchem Grad, unter welchen Rahmenbe-
dingungen und mit welchen Limitationen der normative Anspruch von Inklusion in
der gewerblich-technischen Berufsbildung realisiert werden kann (vgl. Riitzel
2016, S. 271.).

3 RAHMENBEDINGUNGEN EINER INKLUSIVEN BERUFSBILDUNG UND
LEHRERBILDUNG IM BAUWESEN

Um sich ersten Antworten auf diese Frage fiir die Berufsbildung im Bauwesen an-
zundhern, werden im Folgenden die grundlegenden Strukturen und Rahmenbedin-
gungen und Besonderheiten einer inklusiven Berufsbildung und beruflichen Lehr-
erbildung im Bauwesen dargestellt und analysiert. Denn fiir eine Analyse zur In-
klusion im Dualen System gilt es, sowohl die schul- und arbeitsmarkt- als auch die
hochschulpolitischen Entwicklungen zu beriicksichtigen (vgl. Zoller et al. 2016,
S. 8). Zudem erscheint die Analyse notwendig, da in Kapitel 4 die Ergebnisse einer
qualitativen Vorstudie zur Inklusion in der gewerblich-technischen Berufsbildung
im Bauwesen — durchgefiihrt im Rahmen des Projekts Diversity VET — M.E.B. —
vorgestellt werden. Die vorldufigen Ergebnisse konnen durch die hier enthaltenen
strukturellen Informationen besser nachvollzogen werden und dienen als Grundlage
fiir die weiterfiihrende Forschung. Ebenso wird im Uberblick auf den Zustand der
inklusionsbezogenen fachdidaktischen Lehrerbildung verwiesen, da diese Frage
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eng mit der Frage der zielgruppenadédquaten beruflichen Praxis in der beruflichen
Bildung im Bauwesen verkniipft ist.

Aus diesem Grund wird in diesem Kapitel zunichst in 3.1. die Bedeutung des Kon-
strukts der beruflichen Fachrichtung und Fachdidaktik fiir eine inklusive Lehrerbil-
dung am Beispiel der Berufsbildung im Bauwesen diskutiert. Danach folgt in 3.2
eine kurze Analyse zur Stufenausbildung und zu den Ausbildungsberufen der Bau-
wirtschaft. Und Kapitel 3.3 skizziert abschlieBend die strukturellen inklusiven Rah-
menbedingungen der Berufsbildung im Bauwesen, wie z. B. Klientel, Arbeitsanfor-
derungen, um diese vor dem Hintergrund einer inklusiven Berufsbildung zu disku-
tieren.

3.1 Bedeutung des Konstrukts der beruflichen Fachrichtung und Fachdidaktik fiir
eine inklusive Lehrerbildung

Die inklusive Berufsbildung und die Lehrerbildung fiir berufsbildende Schulen im
komplexen Umfeld der Berufsbildung im Bauwesen miissen aktuell noch entwi-
ckelt und gestaltet werden. Der Kompetenzentwicklung des Berufsbildungsperso-
nals wird eine hohe Bedeutung fiir die Realisierung eines inklusiven Berufsbil-
dungssystems beigemessen (vgl. Zoller 2016, S. 8). Die Lehrerbildung gestaltet
sich jedoch fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen nicht ideal und wird seit
Jahren kontrovers diskutiert. Sie wird u. a. durch die Rahmenvereinbarung iiber die
Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der Sekundarstufe II (berufliche Ficher)
oder fiir die beruflichen Schulen geregelt (Lehramtstyp 5). Hier wird festgelegt,
dass ein Lehramtsstudium fiir die beruflichen Schulen u. a. neben den Bildungswis-
senschaften mit Schwerpunkt Berufs- oder Wirtschaftspddagogik, dem zweiten Un-
terrichtsfach auch Fachdidaktiken fiir die berufliche Fachrichtung umfasst (vgl.
KMK 2016, S. 2). ,,Differenzierung, Integration und Foérderung im Kontext der
Diversitdt und Heterogenitdt als Bedingungen von Schule und Unterricht* sind als
inhaltliche Schwerpunkte der Lehramtsausbildung den Bildungswissenschaften zu-
geordnet, die alle

,wissenschaftlichen Disziplinen [umfasst], die sich mit Bildungs- und Erziehungsprozessen,
mit Bildungssystemen sowie mit deren Rahmenbedingungen auseinandersetzen* (KMK 2014,
S. 4).

Somit sind auch die beruflichen und allgemeinen Fachdidaktiken den Bildungswis-
senschaften zuzuordnen und haben sich um eine fachbezogene inklusive Lehrerbil-
dung zu bemiihen. Sie iibernehmen eine Briickenfunktion zwischen der beruflichen
Fachrichtung und den erziehungswissenschaftlichen Anteilen der beruflichen Lehr-
erbildung (vgl. Kuhlmeier & Uhe 2010, S. 376). Bekriftigt wird dieser inklusive
Bildungsauftrag zudem durch den 2008 erstmals verdffentlichten und 2017 aktua-
lisierten Beschluss der KMK iiber die ,,Ldndergemeinsame[n] inhaltliche[n] Anfor-
derungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung*.
Hier wird auch der jeweiligen beruflichen Fachdidaktik der Studieninhalt ,,Umgang
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mit Heterogenitdt und Inklusion* eindeutig zugeordnet (vgl. KMK 2017, S. 77).
Generell ist fiir die

,Didaktik der beruflichen Fachrichtungen, die auf berufliche Handlungen bezogene Integration
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Inhalte und die Ausrichtung auf Lehr- und Lern-
prozesse an berufsbildenden Schulen [charakteristisch]. Hinzu kommt ein doppelter Gegen-
standsbezug, d. h. ein Bezug sowohl auf die korrespondierenden wissenschaftlichen Diszipli-
nen [berufliche Fachrichtung] als auch auf die zielgruppenadéquate berufliche Praxis [d. h.
Praxis in den zugehdrigen Ausbildungsberufen/Berufsfeld]* (KMK 2017, S. 6).

Dabei sollen Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen u. a. durch ihre fachdidaktische
universitire Bildung dazu zu befdhigt werden, alle Auszubildenden dabei zu unter-
stiitzen, die addquaten beruflichen Handlungskompetenzen im Rahmen ihres Aus-
bildungsberufs zu erwerben (vgl. Kuhlmeier 2003, S. 155).

Problematisch in diesem Zusammenhang ist jedoch, dass es bisher misslang,
eine zweifelsfreie Zuordnung der Ausbildungsberufe zu einer bestimmten berufli-
chen Fachrichtung vorzunehmen. Sie ist die zentrale Bezugsdisziplin der korres-
pondierenden beruflichen Fachdidaktik (vgl. Kuhlmeier & Uhe 2010, S. 376).
Ebenso ist der Begriff berufliche Fachrichtung etwas irrefiihrend. Der Begriff
»Fach taugt laut Kuhlmeier nicht als Bestimmungsmerkmal, da ,,Berufe keine ,,Fa-
cher sind oder bilden* (Kuhlmeier 2003, S. 154). Bei einer beruflichen Fachdidak-
tik handelt es sich vielmehr um eine Bereichsdidaktik. Sie muss u. a. den Bereich
der beruflichen Tétigkeitsfelder und Ausbildungsberufe, die Bildungsgénge beruf-
licher Schulen, die betriebliche Aus- und Weiterbildung sowie die Kompetenzent-
wicklung des schulischen und betrieblichen Berufsbildungspersonals berticksichti-
gen (vgl. Riedl & Schelten 2013, S. 86). Aktuell werden in der Rahmenvereinba-
rung liber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der Sekundarstufe II (beruf-
liche Fécher) von der KMK 16 berufliche Fachrichtungen benannt, jedoch nicht
konkret beschrieben. Eine Zuordnung der beruflichen Tétigkeitsfelder und Ausbil-
dungsberufen gilt es folglich zu leisten.

Wie oben schon erwihnt, ist solch eine zweifelsfreie Zuordnung auch fiir die
berufliche Fachrichtung Bautechnik bzw. fiir eine Didaktik der Berufsbildung im
Bauwesen schwer zu leisten. Auch fiir die berufliche Fachrichtung Bautechnik er-
geben sich Definitionsprobleme und es bleibt teilweise unscharf, welche Ausbil-
dungsberufe zuzuordnen sind (vgl. Kuhlmeier 2003, S. 180). Das folgende Kapitel
bezweckt dennoch, weitestgehend zu kliren, welche Berufe einer Fachdidaktik
Bautechnik respektive einer Didaktik der beruflichen Bildung im Bauwesen zuzu-
ordnen sind. Dadurch soll herausgefunden werden, welche Rahmenbedingungen
einer inklusiven Berufsbildung in diesem Berufsfeld und der zugehorigen berufli-
chen Lehrerbildung gegeben sind.
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3.2 Relevante Ausbildungsberufen der Bauwirtschaft und Ausbildungszahlen

,Die beruflichen Fachdidaktiken beziehen sich in ihrer Arbeit auf die berufliche Bildung in
einem speziellen, fachlich-inhaltlich bestimmten Segment. Im Idealfall wire dieses Segment
der einzelne Ausbildungsberuf, was jedoch zur Konsequenz hitte, dass fiir jeden Beruf eine
spezifische Fachdidaktik zu konzipieren wére* (Kuhlmeier 2003, S. 91).

Da dies bei aktuell 330 Ausbildungsberufen (vgl. BMBF 2017, S. 12) 6konomisch
und organisatorisch nicht realisierbar ist, gilt es, eine libergeordnete Einheit zu fin-
den. Im Falle der beruflichen Fachrichtungen ist diese iibergeordnete Einheit das
Berufsfeld/der Berufsbereich. In Berufsfeldern bzw. Berufsbereichen werden, wie
es in der KIdB 10 heift, (Ausbildungs-)Berufe zusammengefasst, ,,die sich durch
dhnliche Tétigkeiten und Ausbildungsinhalte auszeichnen oder vergleichbare Fa-
higkeiten und Interessen voraussetzen* (BA 2016, S. 8).

Fiir die Berufsbildung im Bauwesen greifen vorwiegend die berufliche Fach-
richtung Bautechnik und dariiber hinaus auch die beruflichen Fachrichtungen Holz-
technik sowie die Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflachentechnik (vgl.
Kuhlmeier 2003, S. 131). Dabei werden hier in diesem Beitrag als Zuordnungskri-
terien flir bautechnische Berufe die Planung, Vermessung, Errichtung, Ausstattung
und Gestaltung von Bauwerken und Bearbeitung und der Transport der dazu not-
wendigen Rohstoffe definiert (vgl. Kuhlmeier & Uhe 2010, S. 376). Mit diesem
Fokus werden auch die Berufe, welche traditionell den beruflichen Fachrichtungen
Holztechnik (z. B. Tischler/-in) oder der beruflichen Fachrichtung Farbtechnik und
Raumgestaltung (Maler/-in- und Lackierer/-in) zugeordnet sind, erfasst. Die zwei-
felsfreie Bestimmung, welche Ausbildungsberufe diesen beruflichen Fachrichtun-
gen angehoren, gestaltete sich in der Vergangenheit auch deshalb schwierig, da die
verfligbaren Klassifikationen der Berufe, z. B. die des Statistischen Bundesamts o-
der die der Bundesagentur fiir Arbeit, nach unterschiedlichen Ordnungskriterien er-
stellt wurden (vgl. Kuhlmeier & Uhe 2010, S. 375).

Etwas mehr Klarheit und Transparenz entstanden dadurch, dass seit dem Jahr
2011 die Klassifikation der Berufe (K1dB) der Bundesagentur fiir Arbeit von 2010
deutschlandweit fiir die amtliche Statistik eingefiihrt wurde (vgl. BA 2011, S. 16).
Auch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung bedient sich der KIdB 10 z. B. fiir die
Erstellung des Verzeichnisses der anerkannten Ausbildungsberufe vom 19. Juni
2015 (vgl. BIBB 2015, S. 8) und den jihrlichen Berufsbildungsbericht. Aus diesem
Grund wird die KIdB 2010 im Rahmen dieses Beitrags fiir die Zuordnung der Be-
rufe fiir die Berufsbildung im Bauwesen herangezogen. Hier werden 10 {ibergeord-
nete Berufsbereiche definiert, die auf Basis von Berufsfeldanalysen durchgefiihrt
wurden (vgl. BA 2011, S. 44).

Die relevanten anerkannten Ausbildungsberufe im Bauwesen (siche Abbildung
2 und 3) finden sich iiberwiegend in den Berufsbereichen “2 Rohstoffgewinnung,
Produktion und Fertigung” und “ 3 Bau, Architektur, Vermessung und Gebiude-
technik” wieder (vgl. BA 2016, S. 8; BA 2011, S. 17). Die Berufsbereiche werden
zudem in Berufshauptgruppen unterteilt. Der Berufsbereich 3 wiirde z. B. in 4 Be-
rufshauptgruppen (BHG) untergliedert, d. h. in BHG 31: Bauplanungs-, Architek-
tur- und Vermessungsberufe, in BHG 32: Hoch- und Tiefbauberufe, in BHG 33:
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(Innen-)Ausbauberufe, in BHG 34: Gebiude- und versorgungstechnische Berufe
(siche Abbildung 2).

e N
Berufsbereich 3:
Bau, Architektur, Vermessung und Gebédudetechnik
\ J
e N [ N [ N [ ™
Berufshauptgruppe
(BHG) 31: BHG 32: BHG 33: BHG 34:
Gebidude- und
Bauplanungs-, Hoch- und (Innen-) versorgungstechn
Architektur- und Tiefbauberufe Ausbauberufe ische Berufe
Vermessungsberufe
J J J U J
s N N N N
z.B. 33212 z.B. 34322
zB.31222 z.B.32122 Maler/in und Rohrleitungs-
Geomatiker/in Maurer/in . - .
Lackierer/in bauer/in
. J AN AN J

Abb. 2: Systematik der Klassifikation der Berufe der Bundesagentur fiir Arbeit 2010 (Eigene Dar-
stellung).

Weiterhin erfolgt eine Unterteilung in Berufsgruppen, Berufsuntergruppen und Be-
rufsgattungen (vgl. BA 2011, S. 66), auf die hier an dieser Stelle aber nicht weiter
eingegangen wird. Die Entscheidung, welche anerkannten Ausbildungsberufe der
Bauwirtschaft zuzuordnen sind, erfolgt hier in diesem Beitrag auf Basis der Ver-
ordnung iiber die Berufsausbildung in der Bauwirtschaft, auf Basis des Verzeich-
nisses der anerkannten Ausbildungsberufe des BiBB, auf Basis des Lexikons der
Ausbildungsberufe der Bundesanstalt fiir Arbeit und auf Basis der Analysen von
Kuhlmeier und Uhe (vgl. Kuhlmeier 2003, Kuhlmeier & Uhe 2010). Sie erhebt je-
doch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, identifiziert jedoch die relevanten Be-
rufe weitestgehend. Auf die BGJ-Anrechnungsverordnung von 1978 wird nicht
mehr rekurriert, da diese seit Juni 2006 auller Kraft gesetzt ist. Zunédchst werden die
Berufe der Stufenausbildung in der Bauwirtschaft vorgestellt (vgl. Abbildung 2),
da hier die Berufe zweifelsfrei festgelegt sind. Diese wird durch die Verordnung
iiber die Berufsausbildung in der Bauwirtschaft (BauWiAusbV) von 1999, zuletzt
gedndert 2009, geregelt und umfasst 19 Ausbildungsberufe (sieche Abbildung 3),
wobei die erste Stufe mit einem der drei Berufe Hochbaufacharbeiter/-in, Aus-
baufacharbeiter/-in oder Tiefbaufacharbeiter/-in abschlie8t (vgl. Kuhlmeier & Uhe
2010, S. 377). Die zweite Stufe schlieft dann in Abhédngigkeit von dem gewdhlten
Bereich mit einem von 16 moglichen dreijahrigen Facharbeiterberufen ab, z. B.
Maurer/-in (Bereich Hochbau), Zimmer/-in (Bereich Ausbau) oder Stralenbauer/-
in (Bereich Tiefbau) (vgl. BA 2016, S. 12).
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Wird die Statistik zur Stufenausbildung herangezogen, kann bilanziert werden,
dass sich im Jahr 2015 insgesamt 24.153 Personen in einem Ausbildungsberuf der
Stufenausbildung in der Bauwirtschaft befanden (vgl. BiBB Datensystem Auszu-
bildende (DAZUBI), eigene Berechnung).

Bauberufe mit gemeinsamen Ausbildungsinhalten & Ausbildungszahlen (Stand 2015)
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Ende 2. Ausbildungsjahr
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Ende 1. Ausbildungsjahr
berufsbezogene Vertiefung

gleichlautende Ausbildungsinhalte fiir alle Berufe

Bereich Hochbau Bereich Ausbau Bereich Tiefbau

Abb. 3: Ausbildungsberufe der Bauwirtschaft innerhalb der Stufenausbildung mit Auszubildenden-
zahlen (Stand 2015)(Ergdnzte Darstellung, vgl. BA 2016, S. 13).

Differenziert betrachtet, befinden sich dabei insgesamt 5.172 Personen in der zwei-
jahrigen Ausbildung zum/zur Hochbaufacharbeiter/in, Ausbaufacharbeiter/in oder
Tiefbaufacharbeiter/in, wohingegen insgesamt 18.981 Auszubildende sich in einer
dreijdhrigen Berufsausbildung befinden. Werden nun die Berufe auflerhalb der Stu-
fenausbildung in den Blick genommen, zeigt sich, dass sich hier im Jahr 2015 ca.
60.081 Personen in einer anerkannten Ausbildung befanden (vgl. Abbildung 4). Die
Tabelle beriicksichtigt z. B. nicht die fiir die Bauwirtschaft wesentlichen Berufe,
wie den Ausbildungsberuf zur/zum Anlagenmechaniker/in flir Sanitér-, Heizungs-
und Klimatechnik mit 31.986 Auszubildenden (Berufsnummer 34212) und den
Ausbildungsberuf zum/zur Elektroniker/in (Handwerk) — Fachrichtung: Energie-
und Gebaudetechnik mit 32.784 Auszubildenden (Berufsnummer 26212). Diese
Berufe werden traditionell den beruflichen Fachrichtungen Metall- bzw. Elektro-
technik zugeordnet (vgl. Schiitte 2010, S. 450; Jenewein 2010, S. 426). Die gege-
bene Deskription der relevanten Ausbildungsberufe und Ausbildungszahlen der
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Bauwirtschaft liefert schon Hinweise darauf, dass es sich um ein komplexes Unter-
fangen handelt, eine berufliche (inklusionsbezogene) Fachdidaktik fiir dieses breite
Spektrum an doch auch sehr unterschiedlichen Ausbildungsberufen in universitérer
Forschung und Lehre umfassend zu entwickeln. Hinzu kommt, dass der Status der
Fachdidaktiken an den Universitéten als ,,prekédr zu bezeichnen ist (vgl. Kuhlmeier
2003, S. 29).

Berufe der Bauwirtschaft aulerhalb der Stufenausbildung Anzahl
BHG 31: Bauplanungs-, Architektur- u. Vermessungsber. Azubis 2015
31132 |Fachkraft fiir StraBen- und Verkehrstechnik 42
31142|Fachkraft fiir Wasserwirtschaft 15
31212|Vermessungstechniker/in 1.890
31222 |Geomatiker/in 420
32142 |Dachdecker/in — (alle Fachrichtungen) 7.044
32152 |Fassadenmonteur/in 21
32162 | Geriistbauer/in 798
32222 |Asphaltbauer/in 45
32262 | Wasserbauer/in 345
BHG 33: (Innen-)Ausbauberufe
33102 |Bodenleger/in 528
33132 |Parkettleger/in 645
33212 |Bauten- und Objektbeschichter/in 1362
33212 |Maler/in und Lackierer/in (alle Fachrichtungen) 14.727
33232 |Bauwerksabdichter/in 63
33242 |Fachkraft fiir Holz- und Bautenschutzarbeiten 24
33242 | Holz- und Bautenschiitzer/in (Bautenschutz, Holzschutz) 93
33302 |Trockenbaumonteur/in 405
33312|Industrie-Isolierer/in, Isolierfacharbeiter/in 264
33322 |Bootsbauer/in 489
33342 |Glaser/in (alle Fachrichtungen) 1170
33352 |Rollladen- und Sonnenschutzmechatroniker/in 453
7: Tech. Forschungs-, Entwicklungs-, Konstruktions- u. Produktionssteuerungsb.
1: Rohstoffgewinnung u. -aufbereitung, Glas- u. Keramikherstellung
21212 |Naturwerksteinmechaniker/in (Maschinenb./ Schleiftechnik) 63
21222 |Betonfertigteilbauer/in, Betonstein- u. Terrazzohersteller/in 405
21222 | Verfahrensmechaniker/in in der Steine- und Erdenindustrie 312
21312|Steinmetz/in und Steinbildhauer/in (Steinmetzarbeiten 729
2: Kunststoffherstellung und -verarbeitung, Holzbe- und —verarbeitung
22302 |Holzmechaniker/in (alle Fachrichtungen) 258
22342 | Tischler/in 17.154
22342 |Fachkraft fiir M6bel-, Kiichen- und Umzugsservice 1.041
BHG 52: Fiihrer/innen von Fahrzeug- und Transportgeriten
52522 Baugerditefihverin . . . | 990

Gesamtanzahl der Azubis in den anerkannten Ausbildungsberufen
der Bauwirtschaft aulierhalb der Stufenausbildung

Abb. 4: Ausbildungsberufe der Bauwirtschaft auflerhalb der Stufenausbildung mit Auszubilden-
denzahlen (Stand 2015) (Eigene Darstellung).
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Dies ist u. a. an dem Sachverhalt erkennbar, dass an den Universititen entweder
keine fachdidaktischen Professuren zur jeweiligen Fachrichtung eingerichtet wer-
den, sondern lediglich wissenschaftliche Mitarbeiter/ Lehrkréfte fiir besondere Auf-
gaben die Lehre hier leisten, oder eine allgemeine Technikdidaktik angeboten wird,
unter der mehrere Fachdidaktiken zusammengefasst werden. Im besten Falle hat
eine Professur mindestens zwei berufliche Fachdidaktiken in Lehre und Forschung
zu vertreten, was flir die allgemeinbildenden Fachdidaktiken undenkbar wire. Be-
griindet wird dies hdufig mit den geringen Studierendenzahlen. Gerne stellen Uni-
versitdten die berufliche Lehrerbildung aus Griinden der Rentabilitit dann ganz ein,
wenn sich eine Gelegenheit dazu findet (vgl. Becker et al. 2012, S. 202 f.) Dieser
Sachstand fithrt dazu, dass z. B. das Inklusionsthema von Fachvertretern der Fach-
didaktik Bautechnik bisher nur in geringem Mal} aufgegriffen wurde und bisher
wenige empirische Untersuchungen im Bezugsfeld vorliegen (vgl. Keimes &
Rexing 2016, S. 8).

Doch ungeachtet dieser Missstéinde, mit denen alle Vertreter beruflicher Lehr-
erbildung im gewerblich-technischen Bereich zu kdmpfen haben, wird nun im
Uberblick dargestellt, welche heterogenen Rahmenbedingungen sich fiir die Reali-
sierung einer inklusiven Berufsbildung im Bauwesen abzeichnen, z. B. aufgrund
der Struktur der Ausbildungsberufe und der individuellen Ausgangslage der dort
befindlichen Auszubildenden.

3.3 Strukturmerkmale und Anforderungen in der beruflichen Ausbildung im
Bauwesen und Resiimee

Insgesamt verdeutlichen die Abbildungen 3 und 4, dass eine Vielzahl an Ausbil-
dungsberufen der Berufsbildung im Bauwesen und damit auch der Fachdidaktik
Bautechnik (respektive Holztechnik & Farbtechnik und Raumgestaltung) zugeord-
net werden kann. Dabei unterscheiden sich die Ausbildungszahlen erheblich, d. h.
Ausbildungsberufe mit mehreren Tausend Auszubildenden stehen Ausbildungsbe-
rufen mit sehr geringen Auszubildendenzahlen gegeniiber. Berufe auflerhalb der
Stufenausbildung sind entweder Monoberufe oder Berufe mit unterschiedlichen
Fachrichtungen. Ein geringerer Anteil verfligt tiber Schwerpunkte (vgl. Kuhlmeier
& Uhe 2010, S. 377). Es zeigt sich, dass es, abgesehen von den Berufen der Stufen-
ausbildung (Ausbau-, Tiefbau- und Hochbaufacharbeiter/in), kaum solche zweijéh-
rigen Berufe gibt, die Personen mit Benachteiligung/Behinderung ggf. mit Ausbil-
dungszeitverlingerung erlernen kdnnten.

Aufgrund dieser Gemengelage wird der Unterricht in der Berufsschule in Bau-
berufen auch in Mischklassen durchgefiihrt.

,,Als Mischklasse werden Klassen bezeichnet, in denen Berufsschiilerinnen und -schiiler des
gleichen Ausbildungsjahrs in unterschiedlichen anerkannten Ausbildungsberufen eines Berufs-
bereichs/einer Berufsgruppe, fiir die ein identischer KMK-Rahmenlehrplan gilt [- wie z. B. in
der Grundstufe der Stufenausbildung —], oder aus einem anerkannten Ausbildungsberuf mit
differenzierten Schwerpunkten oder Fachrichtungen ohne oder mit zusitzlichen Wahlqualifi-
kationen gemeinsam beschult werden® (Laag & Miiller 2010, S. 21).
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Es kann jedoch auch die jahrgangsiibergreifende Beschulung oder die Beschulung
von unterschiedlichen Ausbildungsberufen in einer Klasse als Mischklassenbe-
schulung bezeichnet werden. Mischklassenbeschulung zielt auf eine moglichst
wohnortnahe Beschulung von Auszubildenden in Berufen mit geringen Auszubil-
dendenzahlen. Die Alternative ist sonst die Bildung von Landesfachklassen bzw.
Bundesfachklassen, welche fiir die Auszubildenden ggf. weite Fahrtwege bzw. eine
Unterbringungsnotwendigkeit am Standort der Berufsschule bedeutet. Aufgrund
der geringen Ausbildendenzahlen in bestimmten Bauberufen ldsst sich hier Misch-
klassenbeschulung nicht génzlich vermeiden. Dieser Sachverhalt fiihrt zu einer ho-
hen inhaltlichen Heterogenitét, da in einer Klasse dementsprechend auch unter-
schiedliche Lernfelder, z. B. in unterschiedlichen Schwerpunkten, zeitgleich unter-
richtet werden miissen, dies erfordert hohe didaktische und fachliche Kompetenzen
seitens der Lehrkréfte. Werden keine Mischklassen installiert, wird in der Regel die
Bildung von Bundes- oder Fachklassen praktiziert, um Schiiler(innen)zahlen in ent-
sprechender Hohe zu erzielen. Dies hat wieder weite Fahrtwege der Schiilerinnen
zur Folge.

Weiterhin sind vor allem in der Stufenausbildung die Anteile der iiberbetrieb-
lichen Ausbildung im Vergleich zu anderen Ausbildungsberufen sehr hoch. Sie be-
trdgt im ersten Ausbildungsjahr 17 bis 20 Wochen, 2. im zweiten Ausbildungsjahr
11 bis 13 Wochen, 3. im dritten Ausbildungsjahr: 4 Wochen (vgl. BauWiAusbV
1999, §4 AbS. 1) und insgesamt in Abhédngigkeit von dem Ausbildungsberuf 32 bis
37 Wochen innerhalb der dreijdhrigen Ausbildungszeit. Dies bedeutet, dass nicht
nur die Lehrkréfte und Ausbilder/innen adidquat fiir eine inklusive Berufsbildung
qualifiziert werden miissen, sondern auch die {iberbetrieblichen Ausbilder/innen
entsprechende Kompetenzen und Hilfsmittel bendtigen. Ebenso gestalten sich
Lernortkooperation und multiprofessionelle Teamarbeit von Lehrkréften, Ausbil-
der(inne)n und iiberbetrieblichen Ausbilder(inne)n mit férderpddagogischen Fach-
kraften aufgrund des erweiterten Personenkreises entsprechend komplex. Eine son-
derpiddagogische Expertise ist beim betrieblichen Ausbildungspersonal in der Regel
nicht zu erwarten, da lediglich die Betriebe, die in theoriegeminderten Ausbildungs-
berufen (Behindertenberufe) nach § 66 BBiG/§ 42m HwO ausbilden, hier fiir die
Ausbildungsverantwortlichen eine entsprechende Fortbildung — ,,Rehabilitations-
padagogische Zusatzqualifikation fiir Ausbilderinnen und Ausbilder (ReZA)“ —
nachweisen miissen. Diese Qualifikation fehlt in der Regel in den Betrieben und ist
vielen Ausbildungsbetrieben nicht einmal bekannt (vgl. Zéller 2016, S. 5).

Ebenfalls als Hemmnis fiir eine gelingende Inklusion kdnnen sich die weiten
Wege zwischen den einzelnen Lernorten herausstellen. Generell ist Mobilitit ein
wichtiger Faktor in der beruflichen Facharbeit im Bauwesen. Kuhlmeier und Uhe
beschreiben Baustellen als ,,mobile Fabriken (...), die an stindig wechselnden Orten
neu geplant und eingerichtet werden miissen (Kuhlmeier & Uhe 2010, S. 379).
Eine entsprechende Mobilitit und auch korperliche Fitness miissen demnach auch
die dort beschéftigten Auszubildenden nachweisen. Die Arbeit auf Baustellen ist
wenig ergonomisch, hdufig mit schwerer korperlicher Arbeit verbunden und die
Arbeiter(innen) sind oft der Witterung (Hitze, Regen, Kélte) ausgesetzt. Eine hohe
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Belastbarkeit diesbeziiglich ist folglich Grundvoraussetzung fiir die Berufsaus-
tibung in vielen Bauberufen. Aus diesem Grund erscheint es weniger Erfolg ver-
sprechend bzw. teilweise auch nicht moglich, Personen mit (schweren) korperli-
chen Behinderungen oder Krankheiten in bestimmten Bauberufen auszubilden. Die
hohen korperlichen Anforderungen sind auch eine Ursache dafiir, dass der Frauen-
anteil in Bauberufen eklatant gering ausfallt (vgl. Keimes & Rexing 2016, S. 7).

Da im Bauprozess in der Regel sehr viele unterschiedliche Gewerke mitwirken,
ist die Notwendigkeit einer gewerkiibergreifenden Abstimmung sehr grof3. Ebenso
spielt die Kommunikation der Mitarbeiter(innen) mit dem Kunden, vor allem in
Kleinbetrieben aufgrund der flachen Hierarchien, eine wichtige Rolle. Da in Bau-
berufen zu drei Viertel in handwerklichen Ausbildungsbetrieben, d. h. iiberwiegend
in Kleinst- und Kleinbetrieben, ausgebildet wird und lediglich zu einem Viertel in
industriellen Betrieben, hat diese Anforderung eine hohe Bedeutung (vgl. Kuhl-
meier & Uhe 2010, S. 377). Aus diesem Grunde gilt es fiir Auszubildende, Kennt-
nisse liber die zusammenhédngenden Handlungsprozesse auch der andere Gewerke
sowie Kommunikationsfdhigkeit und Teamfdhigkeit zu erwerben (vgl. Kuhlmeier
& Uhe 2010, S. 379). Da die Migrationsrate bei Auszubildenden im Bauwesen auf-
fallend hoch ausfillt (vgl. Keimes & Rexing 2016, S. 8), gilt hier die inklusive An-
forderung an das Berufsbildungspersonal bzw. die Berufsschule, zum Abbau von
Sprachbarrieren bei den Auszubildenden beizutragen und sich iiberhaupt erst ein-
mal mit ithnen zu verstindigen. Den Umgang mit den kulturellen Unterschieden gilt
es ebenfalls zu beachten.

Generell entscheiden sich notgedrungen hiufig leistungsschwache Personen
mit einem eher niedrigeren Bildungsniveau fiir eine Ausbildung in Bauberufen (vgl.
Nickolaus et al. 2014, S. 170). Diese Auszubildenden weisen dann iiberdurch-
schnittlich hohe mathematische, sprachliche und auch motivationale Defizite auf,
ebenso mangelt es ihnen mitunter an Problemldsestrategien und (meta-)kognitiven
Lernstrategien und berufsfachlichem Vorwissen (vgl. Keimes & Rexing 2016,
S. 6). ,,Aufgrund der ergonomisch haufig unbefriedigenden Arbeitsverhiltnisse und
wegen der instabilen Jahreseinkommensverhéltnisse ist eine Berufsausbildung in
Bauberufen fiir viele und vor allem fiir leistungsstarke Schulabgénger unattraktiv.*
(Kuhlmeier 2003, S. 112).

Kurz zusammengefasst, kann konstatiert werden, dass zum einen an den Uni-
versitdten aufgrund der schlechten Ausstattungssituation mit forschungsfdahigen
Einheiten fiir die einzelnen gewerblich-technischen Fachdidaktiken keine gute Aus-
gangsbasis zur Entwicklung einer inklusionsbezogenen Fachdidaktik zur Verfu-
gung steht und dass zum anderen die Ausfiihrungen einen Uberblick iiber die Rah-
menbedingungen einer inklusiven Berufsbildung im Bauwesen vermitteln. Diese
wirken wiederum auch auf die Anforderungen zur Inklusion an Lehrkrifte an be-
rufsbildenden Schulen in bautechnischen Berufen. Vor diesem theoretischen Hin-
tergrund konnen die Forschungsergebnisse aus dem Projekt Diversity VET —
M.E.B. besser eingeordnet werden.



54 Alexandra Bach / Christian Schaub

4 PROJEKT DIVERSITY VET - M.E.B.
4.1 Ausgangspunkte

Das Projekt: Lehrerprofessionalisierung unter Beriicksichtigung von Diversitit in
beruflichen Bildungsgingen der Metall-, Elektro- & Bautechnik — initiieren, beglei-
ten und reflektieren wird im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung an der
Universitit Kassel realisiert. Es zielt darauf ab, kompetenzorientierte Lehrveran-
staltungen zu entwickeln, welche es angehenden gewerblich-technischen Lehrkraf-
ten ermoglicht, grundlegende Kompetenzen zur Bewiltigung der Anforderungen
bei der Umsetzung von inklusiven Berufsbildungsgdngen zu erwerben (vgl. Bach,
Schmidt & Schaub 2016, S. 1).

Von Interesse ist hierbei, wie universitire Lernumgebungen zur inklusionsbe-
zogenen professionellen Kompetenzentwicklung von Lehrkriften in der ersten
Phase der Lehrerbildung inhaltlich und methodisch zu konzeptionieren sind, damit
dieses Ziel erreicht wird. Dabei liegt der Forschungsschwerpunkt zunéchst auf der
inhaltlich-curricularen Ausgestaltung. Die Entwicklung inklusionsbezogener Lehr-
veranstaltungen im Projekt sollen jedoch auf den realen Anforderungen und Gege-
benheiten der inklusiven berufspadagogischen Praxis beruhen und nicht nur auf
normativen Setzungen.

In diesem Sinne wird im Rahmen von Diversity VET — M.E.B. auch empirische
Forschung durchgefiihrt. Im Fokus der folgenden Darstellung steht eine qualitative
Vorstudie, welche noch nicht abgeschlossen ist und in deren Rahmen bisher Lehr-
kriafte an bautechnischen Berufsschulen befragt wurden. Das Erkenntnisinteresse
ist darauf ausgerichtet, herauszufinden, mit welchen inklusionsbezogenen Aufga-
ben und Anforderungen berufliche Lehrkrifte in gewerblich-technischen Schulen
aktuell konfrontiert sind und von welchen Erfahrungen, Fallen und Handlungsstra-
tegien sie berichten.

4.2 Zusammenfassung des Forschungsstands

Vor dem Hintergrund dieser Forschungsfragen soll die universitére Lehrveranstal-
tung im Rahmen von Diversity VET — M.E.B. auf empirischer Basis erfolgen. Unter
dieser Pramisse wird zunichst eine Erhebung des Stands der Forschung zur Profes-
sionalisierung von Lehrkriften fiir eine inklusive (Berufs-)Bildung vorgenommen,
um, darauf basierend, einen Leitfaden fiir die qualitativen Interviews zu entwerfen.

Da es bei der Forschungsfrage insbesondere um die Annéherung an die Frage
geht, welche Anforderungen mit der Umsetzung einer inklusiven (Berufs-)Bildung
verbunden sind, empfiehlt es sich, die synoptischen & empirischen Arbeiten von
Bylinski, Zoyke, Melzer und Hillenbrand sowie Langner (vgl. Bylinski 2016,
S. 225; Langner 2015; Melzer & Hillenbrand 2013; Melzer et. al. 2015; Zoyke
2016) zu rezipieren, diese basieren sowohl auf griindlichen theoretischen als auch
auf empirischen Zugéngen. Bylinski und Zoyke fokussieren hierbei insbesondere
auch die Anforderungssituation in der beruflichen Bildung und Langner befragte
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im Jahr 2010 Lehrkrifte aus allen Schulformen in Nordrhein-Westfalen quantitativ
(n=2050) und eine Auswahl davon auch qualitativ (n=7) (vgl. Langner 2015, S. 9,
197). Die Erarbeitung des Kompetenztableaus von Bylinski erfolgt ebenfalls auf
Basis einer qualitativen Befragung von allgemeinbildenden und berufsbildenden
Lehrkréften, Ausbilderinnen und Ausbildern sowie Sozialpddagoginnen und Sozi-
alpidagogen, die im regionalen Ubergangsmanagement arbeiten (vgl. Bylinski
2016, S. 225). Eine Zusammenfassung der Ergebnisse des Stands der Empirie und
Theorie zur Frage, welche Inhalte und Kompetenzbereiche fiir eine inklusive Qua-
lifizierung des Berufs (-bildungspersonals) relevant sind, ergibt vier Themenfelder
(vgl. Abb. 5), welche auch die Bereiche der iiberarbeiteten Standards fiir die Lehrer-
bildung abbilden (vgl. KMK 2014).

K Diagnostik, Beratung, \ / * Ausbildungsbegleitende Hilfen,\

Forderplanung, Strategietraining Nachteilsausgleich, assistierte
umsetzen Ausbildung
* Differenzierung im Unterricht, + Wissen iiber
Einsatz von Fachpraktikerausbildung an
Feedbackinstrumenten Berufsbildungswerken und an
« Classroom-Management . ) Regelsghulen
* Inklusive Lernfeld- 2. Wissen * Kenntnis iiber und
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» Empirisches Wissen zur 1. Umsetzung Grundlagen, Hll.fsr.nde’ T}lfC?Stellungen und
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Abb. 5: Handlungsfelder von Lehrkrdften an beruflichen Schulen zur inklusiven Berufsbildung
(Bach 2017b, S. 16).

Als wesentlich kristallisieren sich folgende Kompetenz-/Anforderungsbereiche
heraus (vgl. Bach 2017b, S. 16): 1. Kompetenz zur Umsetzung individueller For-
derung der Einzelnen in und auBlerhalb des Unterrichts. 2. Wissen iiber gesetzliche
Grundlagen, Funktionen und Strukturen beruflicher Férderpadagogik und die Kom-
petenz, verfiigbare Hilfsmittel, strukturelle Moglichkeiten und unterstiitzende Per-
sonen in Anspruch zu nehmen. 3. Das Vermogen, schulinterne Team- und Schul-
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entwicklungsarbeit sowie regionale Netzwerkarbeit zu leisten und dabei 4. forder-
liche Einstellungen, Haltungen und Zielperspektiven hinsichtlich einer inklusiven
Berufsbildung zu entwickeln. Empirische Daten zu den Kompetenz- & Anforde-
rungsbereichen einer inklusiven Lehrerbildung im gewerblich-technischen Bereich
liegen nicht vor. Hier kann ein klares Forschungsdesiderat konstatiert werden.

Auf dem Stand der Forschung aufbauend, wurde ein erster qualitativer Inter-
viewleitfaden entwickelt, der im weiteren Projektverlauf angepasst und modifiziert
wird (siehe Abbildung 6).

Leitfragen zum Inklusionsverstindnis:

Erfahrung mit
eng/weit Inklusionsfillen und
Einstellung dazu

NS

Leitfragen zur Inklusionsdidaktik

Ausgestaltung von
Inklusion in der Realitdt

Flexibilisierung von Berufsausbildung Multiprofessionelle Innere
z.B. ausbildungsbegleitende Hilfen, Teamarbeit, Diagnostik, Differenzierung,
§§ 66, Notenschutz ... Forderplane, Kooperation... | Individualisierung

NS

Leitfragen zur inklusiven Lehrer(fort)bildung

Teilnahme Bedarf

Abb. 6: Zentrale Schwerpunkte des Interviewleitfadens (Eigene Darstellung).

4.3 Durchfiihrung, Transkription und Auswertung der Datenerhebung

Die Datenerhebung im Feld erfolgt dazu mittels halbstandardisierten leitfadenge-
stiitzten Interviews. Um den explorativen Charakter der Forschung zu gewihrleis-
ten, sind hierbei Teile des Leitfadens als offene Fragen konzipiert, die Narrationen
unterstiitzen sollen. Fiir die Interviews wurden aktive Lehrkréfte aus der Bautech-
nik in der dualen Ausbildung im Raum Nordhessen und Siidniedersachsen heran-
gezogen, die u. a. durch Gatekeeper (Schulleitungen) rekrutiert wurden.

Bisher wurden vier Interviews als Vorstudie in der Bautechnik durchgefiihrt,
um den Leitfaden, die Stimuli und den Grad der Offenheit fiir weitere Interviews
zu konkretisieren bzw. gegebenenfalls anzupassen. Weitere Interviews (Zielzahl
n=20) werden in 2017 und 2018 stattfinden. Diese werden mit Lehrkriften in der
dualen Berufsausbildung im gewerblich-technischen Bereich durchgefiihrt, da hier
die Umsetzung von Inklusion aufgrund der andersartigen Rahmenbedingungen im
Vergleich zu vollzeitschulischen Bildungsgéngen besonders herausfordernd er-
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scheint (z. B. andere Anforderungen an die Auszubildenden, korperliche Tétigkei-
ten etc.). Ebenso werden die Daten sukzessive durch weitere quantitative und qua-
litative empirische Ergebnisse ergénzt, die aktuell in Lehrforschungsprojekten er-
hoben werden.

Die Interviews wurden mit den Lehrkriften an ihrer jeweiligen Schule gefiihrt,
digital aufgezeichnet, wortlich transkribiert, leicht sprachlich gegléttet und anony-
misiert. Zum aktuellen Zeitpunkt erfolgt eine erste zusammenfassende Analyse der
Interviews. Dies ist als Vorstudie zu werten. Die Auswertung und die Fithrung der
Interviews sind noch nicht abgeschlossen. Die hier dargestellten ersten Ergebnisse
sind nicht reprisentativ und stellen eine Auswahl dar, welche dem Umfang des Bei-
trags entspricht. Sie dienen zur Weiterentwicklung und Ergénzung der Leitfragen,
als Diskussionsgrundlage und ggf. zu einem spiteren Zeitpunkt zur Entwicklung
eines quantitativen Erhebungsinstruments und empirisch fundierter Typenbildung.
Eine grundlegende Hypothese im Vorfeld lautete, dass nicht alle Lehrkréfte an den
Schulen den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs zur Inklusion verfolgen und des-
halb zentrale Begriffe und Sachverhalte wéihrend des Interviews geklart werden
miissen, damit Fragen dazu mdglich werden, wie z. B. die Unterscheidung enger
und weiter Inklusionsbegriff. Alle Leitfragen und Begriffsdefinitionen (z. B. Inklu-
sionsbegriff eng/weit) wurden wihrend des Interviews mit einer PowerPoint Pré-
sentation am Laptop préisentiert, sodass diese mitgelesen werden konnten. Alle be-
fragten Lehrkrifte unterrichten an gewerblich-technischen Berufsschulen in bau-
technischen Ausbildungsberufen, haben sich freiwillig zum Interview zur Verfii-
gung gestellt und haben ohne erkennbare Vorbehalte iiber ihre Wahrnehmung zu
den gestellten Fragen offen berichtet. Das Verhalten des Interviewers im Gespriach
war neutral-weich. Aufgrund der hohen Mitteilungsbereitschaft und der eigenen
Schwerpunktsetzungen der Lehrkréfte dauerten die Interviews zwischen 90 und 120
Minuten.

5 ZUSAMMENFASSENDE DARSTELLUNG ERSTER ERGEBNISSE DER
VORSTUDIE UND IMPLIKATIONEN FUR DIE LEHRERBILDUNG

Nachfolgend werden die ersten Ergebnisse der Vorstudie auf Grundlage der darge-
stellten vier Kategorien (vgl. Abb. 5 und 6) anhand von geeigneten Zitaten vorge-
stellt. Diese werden anschliefend interpretiert und in Zusammenhang mit dem
Stand der Forschung gebracht. Abschlieend stellt sich jeweils die Frage, welche
Implikationen die bisher gewonnenen Erkenntnisse fiir die erste Phase der Lehrer-
bildung und die Generierung der Lernumgebung mit sich bringen.
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5.1 Themenfeld 1: Kompetenz zur Umsetzung individueller Forderung der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in und auB3erhalb des Unterrichts.

Hier nimmt Bylinski zum einen die individuelle Férderung des Einzelnen und zum
anderen den kompetenten Umgang mit heterogenen Gruppen in den Blick (vgl. By-
linski 2016, S. 226). Dieses Thema ist fiir Lehrkréfte aller Schultypen zeitlos aktu-
ell (vgl. Helmke 2014, S. 248). Dazu gehoren Aufgaben, wie z. B. die Diagnostik
der Leistungsfahigkeit, Lerneinschrinkungen und Behinderungen von Schiilerin-
nen und Schiilern, die Umsetzung von Unterricht in heterogenen Klassen, der For-
derunterricht, die Forderplanarbeit sowie die individuelle Beratung (vgl. Bylinski
2016, S. 226; Melzer & Hillenbrand 2013, S. 197 f.). Individuelle Forderung wird
im Zusammenhang mit der Diagnostik als Kernkompetenz innerhalb einer inklusi-
ven Leitidee qualifiziert (vgl. Zoyke 2016, S. 9). Insbesondere die diagnostische
Kompetenz von Lehrkraften manifestiert sich hierbei als ein zentraler Bestandteil
inklusiven didaktischen Lehrerhandelns. AuBlerdem geht

»eine gezielte individuelle Forderung der Lernenden [...] einher mit Formen der inneren Diffe-
renzierung, die sich sowohl an dem Individuum orientiert als auch an der heterogenen Lern-
gruppe* (Bylinski 2016, 10 £.).

In der Praxis stof8t die Realisierung von differenziertem und individualisiertem Un-
terricht jedoch auf Schwierigkeiten. So verweist beispielsweise Helmke darauf,
dass sich Lehrkrifte nicht selten an einer/einem Durchschnittsschiiler/in orientieren
und ein bewusstes Wahrnehmen und Umgehen mit individuellen Lern- und Leis-
tungsunterschieden — z. B. durch das gezielte SchlieBen von lernrelevanten Wis-
sensliicken, Lernstrategietraining, adaptiven Unterricht — unterbleiben. Terhart
spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,Uberforderungsfalle® (Terhart 2015,
S. 75). Diese Einschitzung wird durch die Aussagen von den in Diversity VET —
M.E.B. befragten Lehrkriften in der bautechnischen Ausbildung ebenfalls gestiitzt.
Alleine schon im Themenfeld Diagnostik und der darauf aufbauenden Forderpla-
nung offenbaren sich Uberforderung und Unterstiitzungsbedarf durch externe Ex-
pertinnen und Experten.

Zitat 1: ,,(...) die Diagnostik ist schwierig, wenn sie iiberhaupt moglich ist. Und was mache ich
dann mit dem Ergebnis, was ich da rauskriege? (...) Also, ich kann ja eine Diagnose machen,
aber was habe ich dann fiir Mittel?* (12, Z. 858-861). ,,Aber, wenn ich jetzt zur Lese-Recht-
schreibschwiche gehe, da habe ich schon einige Vortriage (...) gehort, da hieB es, wir als nor-
male Lehrkraft sind eigentlich gar nicht in der Lage, Forderplédne zu machen. Wir kénnen das
gar nicht differenziert, so eine Diagnostik. Und jetzt wird das von uns erwartet. Wie soll man
das hinkriegen? Also, da miisste man doch im Prinzip diesen Schiiler irgendwo hinschicken
und ich weil} nicht zu wem, extern, und der analysiert das. Das kann ich nicht im normalen
Unterricht machen. Das geht ja gar nicht” (12, Z. 1016-1023).

Notwendig bleibt es auch, die Leistungsgrenzen der Schiilerinnen und Schiiler rea-
listisch einzuschitzen, ihnen zwar potenzialorientiert mehr zuzutrauen, als viel-
leicht zunachst moglich scheint, jedoch auch zieldifferentes Lernen fiir Leistungs-
schwichere zu ermoglichen. Aber auch hier ist ein professionelles und sensibles
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Vorgehen geboten. Langner weist darauf hin, dass innere Differenzierung im Klas-
senverband héaufig mit einer Stigmatisierung verbunden ist und mitunter dem Ge-
danken der Inklusion, d. h. der gemeinsamen Beschulung aller, zuwiderlauft (vgl.
Langner 2015, S. 318). Solche Erfahrungen konnten auch fiir die gewerblich-tech-
nische Berufsbildung festgestellt werden.

Zitat 2: , Differenzierung, das ist immer ein bisschen schwierig. Also, ich beziehe das jetzt mal
auf die Berufsfachschule, auf die zweijahrige. Ich habe jetzt zum Beispiel mal in Mathe das so
gemacht, dass ich einen Tisch, ohne, dass ich was gesagt habe, von Leuten, die ler- und 2er-
Schiiler/-innen sind, also, die das sehr schnell bearbeiten konnen, die sollten sich austauschen
mit Aufgaben. Da habe ich zwei kleinere Tische gemacht. Hier konnten die Schiiler/-innen
auch selbststidndig arbeiten, auch wenn sie langsamer waren (...). Und ich hatte eine Gruppe
von Leuten, die gar nichts konnen, da habe ich mich reingesetzt. Da war schon: ,Oh, du gehorst
ja zu den Schlechten.® Habe ich so gedacht: ,Oh, das habe ich mir ja gar nicht so vorgestellt’,
aber die haben (.) sich im Prinzip schon gemobbt. Ich mache das nicht mehr, weil ich das ei-
gentlich total nachteilig finde* (12, Z. 709-718).

Allgemein werden die individuelle Férderung und die Diagnostik von den befragten
Lehrkréften als herausforderndes Feld betrachtet, wobei die eigene Expertise als
ausbaufihig und einige Facetten der operationellen Ebene als “defizitdr” beschrie-
ben werden.

Zitat 3: ,,Total schwierig, Diagnostik. Also, dafiir miisste man besser ausgebildet sein. Muss
ich ganz ehrlich sagen.” (I1, Z. 846)

Als Hemmnis werden auch die datenschutzrechtlich fehlenden Informationen der
Zubringerschulen angefiihrt:

Zitat 4: ,,Wir haben ndmlich immer das grof3e Problem, dass uns nie gesagt wird, welche Be-
hinderungen die Personen mitbringen. Und das ist ein groes Manko, was wir haben* (13, Z.
219f1).

Zitat 5: ,,Und man diagnostiziert immer und man macht so Trial and Error viel und man ver-
braucht eigentlich viel Zeit erst einmal, bis man auf die Ursachen gekommen ist* (13, Z. 249 f.).

Im Bereich der Differenzierung werden nach Ansicht der Lehrkrifte unterschiedli-
che organisatorische und methodische MaBBnahmen der inneren und &u3eren Diffe-
renzierung sowie der Individualisierung im gewerblich-technischen Unterricht um-
gesetzt (z. B. Forderunterricht, SoL, Aufgabendifferenzierung, zeitliche Differen-
zierung, Lerntagebiicher etc.). Welche Maflnahmen eingesetzt werden, unterschei-
det sich je nach Klassenstruktur und Ausbildungsgang. Die Lehrkréfte erkennen bei
dem Einsatz von Differenzierung im Unterricht aber auch, wie schon im Zitat 2
angefiihrt, Grenzen:

Zitat 6: ,,Haben wir alles schon probiert. Da haben wir aber allerdings so den Eindruck, dass
das wirklich halt, wenn man da so viel anbietet, letztendlich, die einfach auch liberschwemmt
sind. Die sind manchmal einfach froh, wenn sie alle die gleiche Aufgabe haben. Und, dass sie
selber sich noch eine Aufgabe mit einem eigenen Schwierigkeitsgrad nehmen — sie nehmen
meistens eh immer die, die, wo sie denken, dass sie am wenigsten zu tun haben* (I3, Z. 970—
982).
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AuBerdem wirft die Differenzierung besonders bei den Punkten der Individualisie-
rung und Potenzialorientierung Fragen dahin gehend auf, inwieweit eine Zieldiffe-
renzierung liberhaupt in der beruflichen Bildung moglich und strukturell/wirt-
schaftlich gewollt ist (vgl. Karl et. al. 2017, S. 18 f.):

Zitat 7: ,,Genau die Differenzierung. Ja gut, das ist ja alles schon, nur am Ende steht eine Prii-
fung® (14, Z. 1368).

Des Weiteren werden oft zeitliche Faktoren angesprochen, die eine differenzierte
Ausarbeitung des Unterrichts erschweren. Besonders in Klassen mit hoher Leis-
tungsheterogenitét oder inhaltlicher Heterogenitit sehen die Lehrkrifte Grenzen
und Hemmnisse. Insbesondere werden hier die Mischklassen in der bautechnischen
Grundstufe genannt, die grundstéindig durch eine Vielzahl an unterschiedlichen Be-
rufen, individuellen Werdegidngen und Leistungsniveaus der Schiilerinnen und
Schiilern geprigt ist. AuBerdem zeigen sich auch eine deutliche Uberforderung und
Zeichen von Unsicherheiten hinsichtlich der Rahmenbedingungen von Inklusion in
der beruflichen Bildung.

Zitat 8: ,,Wenn, dann muss ich das in meiner privaten Zeit machen, weil das ist ja gar nicht
vorgesehen* (I3, Z. 870).

Zitat 9: ,,Vonseiten der Kultusverwaltung gibt es ja zusétzliche Entlastungsstunden fiir die
Lehrkrifte, den so genannten Sozialindex. Dieser Sozialindex, der wird nach Schule, Einzugs-
bereich der Schule und Anzahl der Schiiler festgelegt. Und da kommen Dinge bei heraus, die
wir {iberhaupt nicht verstehen. Also unsere Schule mit 1.400 Schiilern hat 2,7 Stunden Sozia-
lindex und eine Schule wie das XY Gymnasium hat, glaube ich, eine Drittelstelle als Sozialin-
dex. Das konnen wir nicht verstehen. Es hat uns auch noch niemand so erkldren kdnnen oder
wollen® (I1, Z. 537-548).

Hier zeigt sich der Problematik, dass ,,der Schwerpunkt der Umsetzung von Inklu-
sion im schulischen Bereich aktuell primidr noch auf dem allgemeinbildenden
Schulsystem liegt™ (Zoller 2016, S. 8) und deshalb aktuell (zu) wenige Ressourcen
zur addquaten Umsetzung von Inklusion an berufsbildenden Schulen zur Verfligung
gestellt werden.

5.2 Themenfeld 2 & 3: Wissen iiber Strukturen beruflicher Férderpadagogik &
Kompetenz zur Netzwerk- und Schulentwicklungsarbeit

Die Themenfelder 2 (Wissen iiber gesetzliche Grundlagen, Funktionen und Struk-
turen beruflicher Forderpadagogik) und 3 (Schulinterne Team- und Schulentwick-
lungsarbeit sowie regionale Netzwerkarbeit) werden hier zusammen dargestellt, da
sich in den Interviews eine starke Verbindung zu diesen Themengebieten heraus-
stellte.

Damit sich Lehrkréfte an beruflichen Schulen in der dual-betrieblichen Ausbil-
dung dazu in der Lage sehen, mit beruflichen Forderpddagoginnen und Foérderpa-
dagogen zu kooperieren, mit Forderpldnen zu arbeiten und sich selbst in Bezug auf
Inklusion zu professionalisieren (vgl. Melzer et. al. 2015, S. 68), ist es unabdingbar,
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dass sie die gesetzlichen Grundlagen, Funktionen und Strukturen beruflicher For-
derpiddagogik kennen, um die Schiilerinnen und den Schiiler die individuell beno-
tigten Hilfestellungen in Form von Nachteilsausgleich, assistierter Ausbildung, aus-
bildungsbegleitenden Hilfen, speziellen Medien, Ubergangsberatung, etc. im Rah-
men ihrer Ausbildung anbieten zu kdnnen. Ebenfalls deuten die Ergebnisse darauf
hin, dass es notwendig ist, Personen aus dem allgemeinbildenden Bereich, sei es
aus der regionalen Bildungsverwaltung, den Forderpddagogen oder betrieblichen
Ausbildern, iiber die inklusionsbezogenen Belange berufsbildender Schulen zu in-
formieren, um eine effektive multiprofessionelle Teamarbeit in die Wege zu leiten
und zu vermeiden, dass die Interessen der beruflichen Bildung im regionalen Bil-
dungsdiskurs untergehen. Multiprofessionelle Teamarbeit kann jedoch auch als
neue Variante von Lernortkooperation interpretiert werden. Hierzu muss kritisch
angemerkt werden, dass die Lernortkooperation in der beruflichen Bildung schon
seit Entstehung des Dualen Systems hinter den Anforderungen zuriickbleibt (vgl.
Berger 1999; Beicht et al. 2009; Eder & Riitters 2012). Inwieweit sich dies nun
inklusionsbedingt dndert, bleibt abzuwarten. Anbei ein korrespondierender Inter-
viewauszug dazu:

Zitat 10: ,,Multiprofessionell also, dass wir verschiedene Fachleute hier zusammenkriegen, das
ist halt schwierig. Es funktioniert nur im Rahmen von Klassenkonferenzen oder eben, dass wir
dann die Leute, die wir hier an der Schule haben, zurate ziehen* (I1, Z. 908-910).

Durch den im Kapitel 3 angesprochenen erweiterten Personenkreis, welcher bei ei-
ner bautechnischen Ausbildung zusammenarbeitet, wird der Aufwand, mit allen
Beteiligten multiprofessionell zusammenzuarbeiten, erhoht. Der normative An-
spruch, im Team mit anderen péddagogischen Fachkriften (vgl. Zoyke 2016,
S. 210 f.) im Unterricht zusammenzuarbeiten, erscheint jedoch auch laut Langner
fiir die Lehrkréfte eindeutig anschlussféahig.

,»Die Realisierung des Teamteachings wirkt sich positiv bei den interviewten Lehrerinnen und
Lehrern auf die Herausforderung, heterogene Klassen zu unterrichten, aus. Die Lehrerinnen
und Lehrer formulieren auch den Wunsch, dass ausreichend Unterrichtsstunden in Zweierbe-
setzung durchgefiihrt werden konnen* (Langner 2015, S. 312).

Diese Einschétzung spiegelt sich auch in den in Diversity VET — M.E.B. gefiihrten
Interviews wider:

Zitat 11: ,,So, Teamteaching, wir sind ja doppelt gesteckt zum Beispiel bei den Maurern ab und
zu mal, aber wir sind deshalb nur doppelt gesteckt, weil wir halt auch die dual Studierenden
haben und die Stahlbetonbauer. Teamteaching soll dazu beitragen, das ein bisschen aufzulo-
ckern und fiir eine Lehrkraft ertrdglich zu machen. Dann muss diese nicht an drei Lernfeldern
parallel arbeiten (12., Z. 670-675).

Alle befragten Lehrkréfte betonen die Wichtigkeit und Sinnhaftigkeit der Arbeit in
inter- oder multiprofessionellen Teams, wie Kollegiale Fallberatung oder die Nut-
zung von ,,Ausbildertagen* an Schulen. Jedoch scheitert die effektive multiprofes-
sionelle Arbeit nach Aussagen der Lehrkréifte zumeist auf der Mesoebene: ,,an den
zeitlichen Ressourcen® und ,,an fehlenden strukturellen Rahmenbedingungen, wie
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der Implementierung von Kooperations- und Vernetzungsroutinen®. Auf der Mik-
roebene werden nur vereinzelt Hemmnisse dargestellt, erkannt oder sind nicht be-
wusst. Konsens herrscht iiber den positiven Nutzen und die Ausbaufihigkeit einer
Kooperation mit ,,allen Beteiligten*. Hier stellt sich jedoch die Frage, inwieweit die
notwendige Zusammenarbeit unter den derzeitigen regionalen Strukturen iiber-
haupt moglich ist:

Zitat 12: ,,Es gibt jetzt (.) so eine virtuelle Forderschule, das sind entsprechende Lehrkrifte,
und die werden von dort auf die ganzen Schulen verteilt, um dort inklusiv wirken zu kdnnen.
Auf diesem Wege haben wir auch eine Lehrkraft bei uns an die Schule bekommen mit einer
Stunde pro Woche (Gelachter)* (I1, Z. 520-522).

Die genannte Forderschule ist in der Region des Befragten das Beratungs- und For-
derzentrum (BFZ), welches mit 47 Sonderpddagogen die regionalen Schulen im
inklusiven Unterricht unterstiitzt. Die Sonderpiddagogen sind hier ambulant einge-
setzt und werden nach einem Index auf die Schulen verteilt. Jedoch ist in diesem
Zusammenhang fraglich, inwieweit 1h/Woche fiir eine ganze berufliche Schule
adadquat ist, um eine effiziente Kooperation, Teamarbeit und Unterstiitzung bei der
Inklusion tiberhaupt zu praktizieren. Hier stellt sich in der Praxis die Frage, was
eine Lehrkraft im direkten Unterricht fiir Aufgaben {ibernehmen muss und welche
Kompetenzen hierfiir notig sind, insbesondere deshalb, da die Lehrkréfte, wie im
Themenfeld 1 beschrieben, fachlich keine Forderplédne erstellen konnen und sollen
und zum Teil keine Informationen iiber Barrieren, bisherige Forderplédne, festge-
stellte Forderbedarfe etc. vorliegen.

Die Arbeit in interprofessionellen Teams innerhalb der Schulen ist ausbildungs-
bereichsspezifisch unterschiedlich gestaltet und unterliegt aufgrund der Stufenaus-
bildung in der Bautechnik einem hohen Aufwand in den ersten Phasen der Ausbil-
dung. In einzelnen Ausbildungsbereichen funktioniert die Zusammenarbeit beson-
ders auf der Unterrichtsplanungsebene hingegen gut:

Zitat 13: ,,Wir Fliesenleger planen zusammen immer die 14 Tage, die Schiiler sind in einem
Block 14 Tage vor Ort. Dann wird der Lehrplan schon vorher, also das Lernfeld wird in Lern-
situationen zerlegt, dann kriegen die schon ein vorbereitetes Raster, was in welcher Stunde
drankommt. Mit Projektphasen und so weiter wird dann das Ganze vertieft und jeder Lehrer
weil}, was zu welcher Stunde eigentlich auf dem Plan steht. Das hat halt zur Folge, dass, wenn
ein Lehrer ausfillt in dem Team, kann der anderer sofort praktisch auch {ibernehmen® (I3 695—
701).

Hingegen werden Instrumente, wie die Kollegiale Fallberatung eher weniger um-
gesetzt. Fallbesprechungen werden nach den befragten Lehrkréiften eher in Klas-
senkonferenzen o. A. besprochen. Welche Hemmnisse (zeitliche, Einstellungen,
strukturelle) hier bestehen, kann aus den bisherigen Interviews nicht eindeutig ent-
nommen werden. Hierauf wird der Leitfaden weiter angepasst.

Generell gibt es nur geringe Bestrebungen, eine multiprofessionelle Arbeit vo-
ranzutreiben. Auch gibt es kaum Kontakte zum Berufsbildungswerk, die aufgrund
ihrer Ausrichtung eine spezielle Expertise mit behinderten Schiilerinnen und Schii-
lern haben. AuBBerdem wissen die Lehrkrifte nicht, welche Bereiche hier ausgebil-
det werden und welche Expertisen dort vorhanden sind. Des Weiteren sind auch
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Kenntnisse iiber Ausbildungsberufe, wie die Fachpraktikerausbildung, nur rudi-
mentér vorhanden:

Zitat 14: , Das habe ich jetzt nicht so prasent, was Paragraph 66 ist, das muss ich Thnen ehrlich
sagen“ (12 Z. 278 1.).

Generell werden auch nur wenige Mallnahmen zur Flexibilisierung der Ausbildung
auf zeitlicher Ebene genutzt. Hier zeigen sich zum einen ein geringer Bestand an
Wissen iiber Moglichkeiten der Flexibilisierung und auch eine reservierte Einstel-
lung dazu.

Zitat 15: ,,Zeitliche Flexibilisierung, also wenn jemand durch die Priifung gefallen ist, kann er
ja verldngern. Das haben wir ganz oft. [...] Also nach meinen Kenntnissen wird immer die
Priifung geschrieben und dann hat man dieses negative Erlebnis, ja. Manche hoffen ja auch,
dass sie durchkommen. Mit einer 4, die miissen erst die Zwischenpriifung erlebt haben und
stellen bei der Zwischenpriifung fest, sie konnen nichts und erst dann fangen sie an zu arbei-
ten“ (12, Z. 594-609).

5.3 Themenfeld 4: Einstellungen, Haltungen, Zielperspektiven
einer inklusiven Berufsbildung

Motivationstheorien im Allgemeinen und empirische Studien im Themenfeld In-
klusionskompetenz von Lehrkriften im Besonderen betonen den Zusammenhang
einer optimistischen Einstellung der Lehrkréfte mit ihrer Anstrengungsbereitschaft
zur Umsetzung von Inklusion. Langner stellt hierzu fest, dass Lehrkréfte sich dann
als kompetent fiir inklusiven Unterricht einschitzen, wenn sie sich bewusst dafiir
entschieden haben und sich dadurch zustindig und bereit fiihlen (vgl. Langner
2015, S. 321).

So ergaben die qualitativen Befragungen im Projekt Diversity VET — M.E.B
bisher, dass sich drei der vier befragten Lehrkriafte dem weiten Inklusionsbegriff
verpflichtet fiihlen, mit dem Hinweis auf die schon seit Langem vorherrschende
Heterogenitit in der beruflichen Bildung. Dabei favorisiert eine Lehrkraft den en-
gen Inklusionsbegriff deshalb, weil sie in ,,besonderen Bildungsgéngen* fiir Men-
schen mit Behinderung unterrichtet und deshalb diese Gruppe besonders fokussiert.

Zitat 16: ,,Ich neige mehr dem weitergehenden Begriff (...) zu (...). Wir haben im Berufsschul-
system gerade bei den ganzen Menschen, die in dem reguldren Schulsystem gescheitert sind,
sehr viele Menschen mit sozialer Benachteiligung™ (I1 2017, Z. 72-74).

Zitat 17: ,,Also, fiir unsere Schule kann das enge Inklusionsverstiandnis nicht gelten. (12 2017,
Z.215)

Zitat 18: ,,Ja, also ich habe bis jetzt in meinem Leben noch nie da irgendwie ein Problem gese-
hen. Ich hatte schon immer, mehr oder weniger, mit Menschen zu tun, die meiner Meinung
nach benachteiligt waren. (...). Da miissten wir halt die Bedingungen auch so geschaltet haben,
dass wir derer gerecht werden konnen. Und das sehe ich halt leider nicht. (...) Ich denke, es hat
sich vielleicht schleichenderweise zu unserem gesunden Menschenverstand gemacht, dass wir
niemandem sozusagen die Tiir verschlieBen, weil er uns anders vorkommt.* (14 2017, Z. 159—
197)
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Diese Aussagen der Lehrkrifte liefern Hinweise darauf, dass die Lehrkrifte den
Umgang mit einer sehr heterogenen Schiilerschaft gewohnt sind und diese Aufgabe
fiir sich angenommen haben. Die Interviews ergaben weiterhin, dass vielfaltige per-
sonliche Erfahrungen in der Beschulung von Menschen mit Behinderung im enge-
ren Sinne an der jeweiligen Schule vorliegen. Benannt werden u. a. Erfahrungen
mit Autismus, Lern-, Korper- und Sinnesbehinderung, sozial-emotionaler Behinde-
rung, ADHS, Lese-Rechtschreibschwiche, Dyskalkulie, Horschiaden und Kranken.
Im weiteren Inklusionsverstidndnis nennen die Lehrkrifte Beispiele, wie Migration,
Transgender und Hochbegabte, die padagogisch und fachlich besonders herausfor-
dernd sind. Prinzipiell sehen die Lehrkrifte aber nicht jeden Fall als problematisch
an:

Zitat 19: ,,Die Fille [,] mit denen ich zutun habe [,] sind z. B. Rollstuhlfahrer im Schwimmun-
terricht, eine transsexuelle Schiilerin, eine stumme Person mit Gebardendolmetscherin. Das ist
fiir mich alles kein Problem. Meistens ergeben sich einfach Situationen, die gelost werden miis-
sen, die nicht direkt etwas mit Inklusion zu tun haben* (14, Z. 201-204).

Im Hinblick auf die Realisierbarkeit von Inklusion an der Schule bzw. in den un-
terrichteten Bildungsgéngen wird ein differenziertes Bild gezeichnet. Die Bereit-
schaft der Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung zu unterrichten,
variiert in Abhdngigkeit von der Art und Schwere der Behinderung und den vor-
herrschenden Rahmenbedingungen. Einige Aussagen zeichnen ein optimistisches
Bild:

Zitat 20: ,,Ja und dann, was haben wir noch, dann haben wir die Autisten bei den Geomatikern.
Die werden (...) gerne eingesetzt von den Arbeitgebern, weil die eine hohe Konzentrationsfa-
higkeit auf das Detail haben. (...) Gerade im Geomatik-Bereich, da geht es darum, Daten zwi-
schen verschiedenen Systemen abzugleichen, und solche Sachen, die kdnnen die wirklich gut
16sen* (I1 2017, Z. 180-195).

Zitat 21: ,Ja, also ich habe bis jetzt in meinem Leben noch nie da irgendwie ein Problem gese-
hen. Ich hatte schon immer, mehr oder weniger, mit Menschen zu tun, die meiner Meinung
nach benachteiligt waren® (14 2017, Z. 159-160).

Andere Aussagen deuten auf die Grenzen der Inklusion in der dual-betrieblichen
Berufsbildung hin und auf die eingeschrinkte Entscheidungsfreiheit der Berufs-
schulen im Dualen System, auf die limitierenden Rahmenbedingungen und Uber-
forderung. Besonders bei den Grenzen und der Machbarkeit von Inklusion beziehen
die befragten Lehrkrifte eine klare Stellung:

Zitat 22: ,,Also, wir haben im Moment die gliickliche Situation, dass wir, sage ich mal, im
Schnitt iiber die ganze Schule maximal einen Schiiler mit Behinderung pro Lerngruppe haben.
Das konnen die Lehrer leisten. Wenn wir jetzt in eine Situation kommen sollten, wo wir bei
gleichen Rahmenbedingungen vier oder fiinf solche Schiiler in der Klasse hitten, dann wére es,
glaube ich, fiir die Lehrer nicht mehr zu leisten. Dann wiren sie hoffnungslos tiberfordert* (11,
Z.927-36).

Zitat 23: ,,Sozial-emotional beeintrichtigte Jugendliche haben ganz wenig Chancen, weil sich
die Ausbildungsbetriebe damit gar nicht auseinandersetzen wollen, weil die [Betriebe] sagen,
wir miissen hier unser Geld verdienen. Unsere Aufgabe ist nicht, irgendwelche Leute zu erzie-
hen. (...) Wir als Schule haben ja keinen Einfluss darauf, wer im dualen Bildungssystem zu
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uns kommt. Wir kriegen sie, die Betriebe schlieen die Vertrdge ab und dann sind sie da. Und
dann miissen wir damit umgehen* (I1 2017, Z. 288-293).

Zitat 24: ,,Und das soll mir erstmal einer vormachen, dass alle zum gleichen Ziel gefiihrt wer-
den. (...) Da war ich nicht nur gestresst, sondern wirklich am Ende jeglicher Krafte. Da hat
man eh schon eine ausgeprigte Heterogenitit in einer Klasse, mit noch zusétzlicher attestierten
bescheinigten geistigen Behinderung. Der Mensch braucht halt eine Rundumbetreuung. Der
kommt nicht zurecht, dass ich mich da eine halbe Stunde mal nicht um ihn kiimmere. Und hier
in dem Fall war es eine geistige Behinderung, gepaart mit einer sozial-emotionalen Stdrung.
Dieser Schiiler hat Tiiren zerschlagen, da weil ich nicht, wie da jemand unterschreiben mochte,
wir brauchen Inklusion. Solche Leute sind nicht zu integrieren. Das heif3t ja nicht, dass ich dem
nicht helfen kann, dass er seine Ausbildung machen kann. Aber dann nicht in einem normalen
Berufsschulunterricht, mit 26 bis 30 Leuten (14, 2017, Z. 454—471).

Zitat 25: ,,Da tue ich mich natiirlich schwer, so jemandem am Bau auszubilden. Also, das ist
klar, wenn ich einen Betrieb hitte, konnte ich so jemanden nicht ausbilden. Auf einem Dach
kann kein Blinder oder Tauber, Gehbehinderter arbeiten, das geht ja halt einfach gar nicht™ (12,
2017, Z. 127-130).

Diese Aussagen aus den qualitativen Interviews in Diversity VET — M.E.B. korres-
pondieren mit der quantitativen Untersuchung von Langner, welche feststellte, dass
die befragten Lehrkrifte sich zwar beispielsweise dazu in der Lage sehen, Schiile-
rinnen und Schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen und Hochbegabte zu unterrichten,
jedoch eine inklusive Unterrichtung von Schiilerinnen und Schiilern mit den For-
derschwerpunkten, wie ,,sozial-emotionale Entwicklung* und ,,geistige Entwick-
lung®, deutlich ablehnen. Die Unterrichtung von Menschen mit diesen Behinderun-
gen wird von den Lehrkréften in Langners Studie eingestuft, als besonders schwer
umzusetzen. Langner stellt zwischen diesen beiden Items Ablehnung der Unterrich-
tung und wahrgenommener Schwierigkeitsgrad der Unterrichtung einen signifikan-
ten positiven Zusammenhang fest (r = -,54**) (vgl. Langner 2015, S. 100). Diese
Ergebnisse stehen im Einklang mit den in den gefiihrten Interviews getroffenen
Aussagen. Zudem zeigen die Lehrkrifte fachspezifische Barrieren in Bezug auf die
Arbeitssicherheit und die 6konomischen Ausrichtungen der Betriebe auf.

6 FAZIT UND IMPLIKATIONEN FUR DIE LEHRERBILDUNG

Die bisher erzielten nicht-repréisentativen Befunde, aber auch die Analyse des For-
schungsstands begriinden die Hypothese, dass noch ein deutlicher Professionalisie-
rungsbedarf bei den gewerblich-technischen Lehrkriften hinsichtlich der Umset-
zung und Entwicklung einer inklusiven Berufsbildung besteht. Die Lehrkréfte neh-
men das Themengebiet Inklusion als einen komplexen Anforderungsbereich wabhr,
welcher durch vielschichtige (strukturelle und individuelle) Hemmnisse geprégt ist
(vgl. Karl et. al. 2017, S. 22 f.). Die bisher befragten Lehrkréfte sehen sich eher dem
weiten Inklusionsbegriff verpflichtet und haben in ihrer tdglichen Arbeit an der
Schule mit Schiiler(innen) zu tun, die ein breites Spektrum an unterschiedlichsten
Heterogenititsfaktoren und Behinderungsformen aufweisen.
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Die Inklusion von Schiiler(innen) mit bestimmten Behinderungsformen, z. B.

geistiger Behinderung, erscheint den Lehrkriften schwerer zu realisieren als die In-
klusion von Auszubildenden, z. B. mit Lernbehinderungen. Innerhalb der Berufs-
bildung im Bauwesen erscheinen zudem die Inklusion von Personen mit korperli-
cher Behinderung fiir die berufliche Erstausbildung im Dualen System weniger re-
alistisch, da in diesen Berufen korperliche Fitness und Unfallschutz auf der Bau-
stelle eine wesentliche Rolle spielen.
In diesen Zusammenhang stellen die Identifikation, Analyse und Reflexion von
Good-Practice-Fillen aus der Praxis — identifiziert z. B. durch Methoden, wie for-
schungsorientiertes Lernen der Studierenden (Befragungen, Videografie von Un-
terricht usw.) — eine gute Strategie dar. So kann eine Vorstellung dariiber, wie und
unter welchen Voraussetzungen Inklusion in der gewerblich-technischen Berufs-
ausbildung im Dualen System gelingen kann, auf theoretischer und empirischer Ba-
sis gewonnen werden. Ergebnisse dazu konnten auch in die Lehrerfortbildung mit
einfliefen und die Entwicklung einer positiven Grundeinstellung zur Umsetzung
einer inklusiven Berufsbildung begiinstigen. Ebenso wichtig in diesem Kontext er-
scheint die Identifikation der Grenzen der Inklusion. Denn es gilt, die Frage zu kla-
ren, ob es

»Systematische und pragmatische Grenzen bei der Erfiillung des Anspruchs [gibt], jed[e] Schii-
lerin und jede[n] Schiiler auf [ihrem/]seinem individuellen Lern- und Bildungsweg auf indivi-
duelle Weise zu unterstiitzen“ (Terhart 2015, S. 69).

Das Hineintappen in eine Uberforderungsfalle durch ein Hinaufschrauben der An-
spriiche ohne Bereitstellung konkreter Realisierungsmdglichkeiten (vgl. ebenda)
soll durch eine realistische Betrachtung auf empirischer Basis vermieden werden.

Gerade in der gewerblich-technischen Lehrerbildung erscheint es dariiber hin-
aus notwendig, Erkenntnisse, z. B. iiber die ({iber-)betriebliche und schulische Aus-
bildungspraxis in den unterschiedlichen beruflichen Fachrichtungen (z. B. Metall-,
Elektro- und Bautechnik) und deren Kontextfaktoren, zu analysieren und mit ein-
flieBen zu lassen. Zu nennen wéren hierbei z. B. die Struktur der Ausbildungsbe-
rufe, die individuelle Vorbildung/Voraussetzungen der Auszubildenden in be-
stimmten Berufen, schulische, (auBer-)betriebliche und tiberbetriebliche Lernorte,
Block-, Teil- und Mischklassenunterricht, Klassengrof3e, angebotene Ausbildungs-
berufe und korrespondierende Fachpraktiker(innen)berufe, berufliche Anforderun-
gen, Fahrtwege, generell alle Aspekte, die sich forderlich bzw. hinderlich auf die
Entwicklung einer inklusiven Berufsbildung auswirken. Statistiken zur Prozentzahl
an Personen mit Behinderung im Dualen System liegen aktuell nicht vor, da die
Berufsbildungsstatistik das personenbezogene Merkmal Behinderung nicht erfasst
und so nur Fragmente an statistischen Daten zum aktuellen Stand der Inklusion im
Dualen System vorliegen (vgl. Bach 2017a).

Weiterhin ldsst sich fiir die universitdre gewerblich-technische Lehrerbildung
auf der bisherigen, nicht reprdsentativen Datenbasis feststellen, dass aktuell die
Aufgabenbereiche bzw. die Arbeitsteilung der einzelnen Professionen untereinan-
der (z. B. Lehrkraft — (iiber-)betrieblicher Ausbilder/in — Sonder-Sozialpddagog/-in
— etc.) im Rahmen einer inklusiven Berufsbildung unklar bleiben. Es stellt sich in
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diesem Zusammenhang die Frage, inwieweit die beruflichen Lehrkrifte Diagnostik
von Behinderungen/Krankheiten selbst leisten miissen, ob sie {iberhaupt dazu in die
Lage versetzt werden konnen oder welche Strategien dazu beitragen, den Informa-
tionsfluss dazu zu optimieren. Erleichternd wére es, wenn die schon vorliegenden
Informationen von den Institutionen auch rechtzeitig entsprechend weitergegeben
wiirden, sodass sich die Lehrkréfte friihzeitig auf die Bediirfnisse ihrer Schiiler(in-
nen) einstellen konnten. Die Vermittlung eines Basiswissens zu den einzelnen Be-
hinderungsformen erscheint im universitiren Studium jedoch angezeigt, und zwar
auch dann, wenn langfristig die vertiefte Diagnose von Experten durchgefiihrt wer-
den sollte. Dazu miissen jedoch auch erst einmal forderpddagogische Experten fiir
eine multiprofessionelle Zusammenarbeit verfiigbar sein, denn wenn fiir berufsbil-
dende Schulen diese Ressource in Form von Personal und auch Zeit nicht in ausrei-
chendem Mafle zur Verfiigung steht, kann auch nicht multiprofessionell zusammen-
gearbeitet werden. Sie gilt jedoch nach Euler als ein wesentlicher Erfolgsfaktor fiir
das Gelingen der inklusiven Schule (vgl. Euler 2014, S. 29). Wissen zu inklusions-
forderlichen Maflnahmen (Nachteilsausgleich, Flexibilisierung, etc.) und Hilfsmit-
teln (Visualisierungshilfen, akustischen Hilfsmitteln etc.) und zur Flexibilisierung
der Ausbildung, Fachpraktikerausbildung, zum Nachteilsausgleich, zur assistierten
Ausbildung und iiber Vernetzungspartner etc. ldsst sich bei den Interviewten eben-
falls nur vereinzelt feststellen.

Deshalb muss ebenfalls Wissen iiber die verfiigbaren Unterstiitzungsangebote,

die unterschiedlichen Zustdndigkeiten, die einzelnen Professionen und Kooperati-
onsmdglichkeiten sowie den dadurch gewonnenen Nutzen erarbeitet, diskutiert und
reflektiert werden. So kann eine Vorstellung dariiber entwickelt werden, wie hier
die Kommunikation zugunsten einer inklusiven Berufsbildung unter den regional
vorliegenden Gegebenheiten umgesetzt und ggf. eingefordert werden kann, um
tragfahige Kooperations- und Vernetzungsroutinen zu etablieren.
Ein weiterer wichtiger Professionalisierungsbereich stellt bei Studierenden des
Lehramts an berufsbildenden Schulen die Entwicklung von Kompetenzen zur Um-
setzung individueller Férderung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in und au-
Berhalb des Unterrichts dar. Eine Lehrkraft formuliert diesen Anspruch folgender-
mafen:

,»Also in der ersten Phase Lehrerbildung, denke ich, miissten die Lehrkréfte mit der Situation
konfrontiert werden, dass sie eine Gruppe von Schiilern haben, die an unterschiedlichen The-
men gleichzeitig arbeiten und dass sie trotzdem fiir die Gesamtgruppe mit einem vertretbaren
Aufwand lernen umzugehen, also das zu steuern. Das ist eine Sache, die vielen Lehrern sehr
schwerfillt. Das ist ja das, was wir bei der Inklusion eventuell oder eigentlich ziemlich sicher
brauchen, weil jeder Schiiler muss nach seinen individuellen Handicaps besonders gefordert
werden, das heif3t, ich muss eigentlich mit jedem etwas anderes machen. Und auf diese Situa-
tion, denke ich, werden die Lehrer nicht vorbereitet. Und wenn sie das kdnnen, quasi in einem
Raum mit fiinf Gruppen gleichzeitig arbeiten, dann kdnnen wir den ganzen Rest auch schaf-
fen* (I1, Z. 1030-1034).

Generell deuten die Aussagen der im Kapitel 5 vorgestellten Interviews auf einen
Professionalisierungsbedarf hin, und zwar mit dem Fokus auf die Frage: Wie un-
terrichte ich differenziert und individualisiert in sehr heterogenen Klassen auf Basis
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einer validen Diagnostik, ohne den Anspruch von Inklusion zu konterkarieren, d. h.
innere Differenzierung so zu betreiben, dass dieses Mal im Klassenverband eine
Separation erfolgt. Damit eine so geartete Kompetenzentwicklung erfolgen kann,
erscheint es zielfithrend, eine addquate diagnostische Wissensbasis im Kontext von
Heterogenitit und Behinderungen aufzubauen, Wissen iiber die Umsetzung von in-
dividueller Forderplanarbeit und Fallmanagement zu erwerben und den effektiven
Einsatz von Tests, deren Riickmeldung, Auswertung und die forderpddagogische
Implementierung der Ergebnisse in den Unterricht einzuiiben. Dariiber hinaus gilt
es, Studierende in den Praxisphasen mit der sehr hoch ausgeprigten Heterogenitét
der Schiilerinnen und Schiilern in ihrem zukiinftigen Arbeitsbereich zu konfrontie-
ren, um diese frithzeitig fiir die zu bewéltigenden Anforderungen zu sensibilisieren
und entsprechende Bewéltigungsstrategien zu erortern.

Abschlieflend gilt es, die beruflichen Fachrichtungen an den Universititen zu
starken, damit auch fiir die berufliche Bildung der Anspruch eingeldst werden kann,
forschungsbasiertes berufsbezogenes inklusives Lehr-Lernmaterial zu entwickeln,
welches von den Lehrkréften eingesetzt werden kann, um im Unterricht unter Riick-
sichtnahme der individuellen Bediirfnislage Einzelner zu differenzieren und auf die
unterschiedlichen Leistungsniveaus einzugehen.

Mit Lehrerprofessionalisierung alleine ist es jedoch nicht getan. Parallel dazu
miissen ebenfalls der regionale Berufsbildungsdiskurs zur Inklusion in der berufli-
chen Bildung verstiarkt werden und geeignete Struktur- und Schulentwicklungs-
maBnahmen initiiert werden. Die empirische und die theoretische Fundierung einer
addquaten inklusionsbezogenen Professionalisierung von Lehrkréften in der ge-
werblich-technischen Berufsbildung stehen jedenfalls noch in den Anfingen. Die
Maxime von Langner erweist sich dabei als zielfiihrend.

,Die Idee der Kompetenz fiir die Unterrichtung von heterogenen Klassen soll (.) aus der Sicht
der padagogischen Praxis entwickelt und nicht als normative Bestimmung im Sinne eines Maf3-
stabes an die Praxis gelegt werden (Langner 2015, S. 8).

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, ist die Umsetzung empirisch qualitativer
und quantitativer Forschung im Bezugsfeld der dual-betrieblichen Berufsbildung
unerlésslich. Im Rahmen des Projekts Diversity VET — M.E.B. wird hier dazu ein
kleiner Beitrag geleistet. Die qualitative Vorstudie ist jedoch noch nicht abgeschlos-
sen (n=4 (aktueller Stand); n=20 (Zielzahl), weitere Interviews sind zu fithren und
die Auswertung noch zu systematisieren. Dariiber hinaus ist eine quantitative Be-
fragung von Lehrkriften in der gewerblich-technischen Berufsbildung geplant, die
jedoch erst 2018 nach umfassender Auswertung der qualitativen Daten im Projekt
und einer weiterfilhrenden Analyse des Forschungsstands realisiert werden soll.
Ebenso wird abschlieBend darauf hingewiesen, dass die erfolgreiche Entwick-
lung einer inklusiven Berufsbildung multifaktoriell bedingt ist. So verdeutlicht das
Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke sehr anschaulich, dass auch sehr professi-
onelle und handlungskompetente Lehrkréfte hinsichtlich der Umsetzung eines qua-
litativ hochwertigen inklusiven und differenzierten Unterrichts darauf angewiesen
sind, dass die Schiilerinnen und Schiiler dazu in der Lage sind oder durch Hilfen in
die Lage versetzt werden, das unterrichtliche Angebot der Lehrkraft trotz moglicher
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Defizite beispielsweise in Bezug auf Vorwissen, Intelligenz, Sinnesbeeintrachti-
gung, Sprachbarrieren, sozial-emotionale Instabilititen etc., wahrnehmen und in
forderliche Lernaktivititen umzusetzen (vgl. Helmke 2014, S. 71).

BIBLIOGRAFIE

BA (2011). Klassifikation der Berufe 2010 — Band 1: Systematischer und alphabetischer Teil mit
Erlduterungen. Bundesagenut fiir Arbeit. Niirnberg. https://statistik.arbeitsagentur.de/Statis
cher-Content/Grundlagen/Klassifikation-der-Berufe/K1dB2010/Printausgabe-K1dB-2010/Gen
erische-Publikationen/K1dB2010-Printversion-Band1.pdf, Stand vom 13.08.2017.

BA (2016). Beruf Aktuell. Lexikon der Ausbildungsberufe. Ausgabe 2016/2017. Bundesamt fiir
Agentur. PloBnecke: W. Bertelsmann. https://www.arbeitsagentur.de/beruf-aktuell, Stand vom
31.07.2017.

BAG BBW (Bundesarbeitsgemeinschaft der Berufsbildungswerke) (2016). Briicke in den ersten
Arbeitsmarkt. Fakten aus den Berufsbildungswerken 2013-2014. In: Berufliche Rehabilitation.
Beitrdge zur beruflichen und sozialen Teilhabe junger Menschen mit Behinderungen, 64—66.

Bach, A. (2017a). Inklusive Didaktik und inklusionsbezogene Professionalisierung von Lehrkréften
in der gewerblich-technischen Berufsbildung. In: T. Tramm, T. Schlémer & M. Casper (Hrsg.),
Didaktik der beruflichen Bildung — Selbstverstandnis, Zukunftsperspektiven und Innovations-
schwerpunkte. Berichte zur beruflichen Bildung AG BFN. Bielefeld: wbv. (Im Druck)

Bach, A. (2017b). Inklusion im Dualen System der gewerblich-technischen Berufsbildung. Empiri-
sche Vorstudie im Berufsfeld Bautechnik. In: Berufsbildung Zeitschrift fiir Theorie-Praxis-Di-
alog Heft 166, 15-17.

Bach, A., Schmidt, C. & Schaub, C. (2016). Professionalisierung von Lehrkréften fiir eine inklusive
gewerblich-technische Berufsbildung. In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspddagogik-online,
Ausgabe 30, (1-25). http://www.bwpat.de/ausgabe30/bach_schmidt schaub bwpat30.pdf,
Stand vom 18.10.2016.

Baethge, M. (2016). Berufsbildung fiir Menschen mit Behinderungen — Perspektiven des nationalen
Bildungsberichts 2014. In: A. Zoyke & K. Vollmer (Hrsg.), Inklusion in der Berufsbildung:
Befunde — Konzepte — Diskussionen (43—57). Bielefeld: Bertelsmann.

BauWiAusbV (1999). Verordnung iiber die Berufsausbildung in der Bauwirtschaft vom 2. Juni 1999
(BGBI. I S. 1102), die zuletzt durch Artikel 1 der Verordnung vom 20. Februar 2009 (BGBI. 1
S. 399) gedndert worden ist. http://www.gesetze-im-internet.de/bauwiausbv_1999, Stand vom
08.07.2017.

Becker, M.; Spéttl, G. & Vollmer, T. (2012). Lehrerbildung in gewerblich-technischen Fachrichtun-
gen. Bielefeld: W. Bertelsmann.

Beicht, U. et. al. (2009). Viel Licht — Aber auch Schatten. BiBB Report, 9 (Juli 2009), 1-14.
Berger, K. (1999). Lernortkooperation aus Sicht der Auszubildenden. In: G. Walden & G. Pétzold
(Hrsg.), Lernortkooperation — Stand und Perspektiven (173—196). Bielefeld: Bertelsmann.
BIBB (2015). Bekanntmachung des Verzeichnisses der anerkannten Ausbildungsberufe und des
Verzeichnisses der zustdndigen Stellen. Bonn. https://www.bibb.de/dokumente/pdf/Verzeichni

s _anerk AB 2015.pdf, Stand vom 10.08.2017.

BIBB (2016). “Datenbank Auszubildende" des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) auf Basis
der Daten der Berufsbildungsstatistik der statistischen Amter des Bundes und der Lénder (Er-
hebung zum 31. Dezember 2015). https://www?2.bibb.de/bibbtools/de/ssl/1865.php, Stand vom
05.08.2017.

BIBB (2017). Verzeichnis Empfehlungen zur beruflichen Bildung. Bonn. https://www.bibb.de/doku
mente/pdf/ha_beschluesseverzeichnis.pdf, Stand vom 10.08.2017.



70 Alexandra Bach / Christian Schaub

BMAS (2016). Zweiter Teilhabebericht der Bundesregierung iiber die Lebenslagen von Menschen
mit Beeintrichtigungen. Im Auftrag des ISG Institut fiir Sozialforschung und Gesellschaftspo-
littk GmbH. Bonn. http://www.bmas.de/SharedDocs/Downloads/DE/PDF-Publikationen/
noen/al25-16-teilhabebericht.pdf? blob=publicationFile&v=>5, Stand vom 10.08.2017.

BMBF (2017). Berufsbildungsbericht 2017. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF). Bonn. https://www.bmbf.de/pub/Berufsbildungsbericht 2017.pdf, Stand vom
10.08.2017.

Buchmann, U. & Bylinski, U. (2013). Ausbildung und Professionalisierung von Fachkriften fiir eine
inklusive Berufsbildung. In: H. Débert & H. Weishaupt (Hrsg.), Inklusive Bildung professio-
nell gestalten (147-202). Miinster: Waxmann.

Bylinski, U. (2016). Gestaltung individueller Entwicklungsprozesse und inklusiver Lernsettings in
der beruflichen Bildung. In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik - online, Ausgabe 30,
(1-22). http://www.bwpat.de/ausgabe30/bylinski_bwpat30.pdf, Stand vom 24.06.2016.

Deutsches Zentrum fiir Luft-und Raumfahrt e. V. (DLR) (2015). Bund-Lénder-Programm ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung® — Kurzbeschreibungen der forderwiirdigen Projekte fiir die 1. For-
derphase (erste und zweite Bewilligungsrunde). http://www.dlr.de/pt/Portaldata/45/Resources/
/a_dokumente/bildungsforschung/KurzbeschreibungenQLB_erste Foerderphase.pdf, St. vom
23.07.2017.

Eder, A. & Riitters, K. (2012). Lernortkooperative Fortbildungen von Lehrern/Lehrerinnen und Aus-
bildern/Ausbilderinnen in der dualen Ausbildung zum Mechatroniker/Mechatronikerin. In: G.
Niedermair, Hrsg. Kompetenzen entwickeln, messen und bewerten (257-279). Linz: Trauner.

Enggruber, R. & Ulrich, J. G. (2016). Bildungspolitische Grundiiberzeugungen und ihr Einfluss auf
den wahrgenommenen Reformbedarf zur Realisierung eines inklusiven Berufsausbildungssys-
tems — Ergebnisse einer Befragung von Berufsbildungsfachleuten. In: U. Bylinski & J. Riitzel
(Hrsg.), Inklusion als Chance und Gewinn fiir eine differenzierte Berufsausbildung (127-142).
Bielefeld: W. Bertelsmann.

Euler, D. (2016). Inklusion in der Berufsausbildung — Bekenntnisse — Erkenntnisse — Herausforde-
rungen — Konsequenzen. In: A. Zoyke & K. Vollmer (Hrsg.), Inklusion in der Berufsbildung:
Befunde — Konzepte — Diskussionen (27—42). Bielefeld: W. Bertelsmann. https://www.agbfn.d
e/dokumente/pdf/agbfn_18 euler.pdf, Stand vom 27.06.2017.

Euler, D. & Severing, E. (2014). Inklusion in der Berufsbildung. In: Zeitschrift fiir Berufs- und
Wirtschaftspddagogik (115-132). Giitersloh: W. Bertelsmann.

Helmke, A. (2014). Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Ver-
besserung des Unterrichts (5. iiberarbeitete Aufl., Schule weiterentwickeln — Unterricht verbes-
sern. Orientierungsband). Seelze: Klett-Kallmeyer.

Jenewein, K. (2010). Berufliche Fachrichtung Elektrotechnik. In: J. P. Pahl & V. Herkner (Hrsg.),
Handbuch berufliche Fachrichtungen (416-428). Bielefeld: W. Bertelsmann.

Karl, C. et. al. (2017). Inklusive Berufsbildung in bautechnischen Berufen — Perspektiven zu Pro-
fessionalisierung von Lehrer/innen und Ausbilder/innen. Ein Beitrag zur Fachtagung FTO3.
Koln. https://www.berufsbildung.nrw.de/cms/upload/hochschultage-bk/2017beitraege/ft03 b
hf inklusive berufsbildung.pdf, Stand vom 31.07.2017.

Keimes, C. & Rexing, V. (2016). Heterogenitit — doménenspezifische Konkretisierung eines kom-
plexen Phinomens im Berufsfeld Bautechnik als Basis einer inklusiven Fachdidaktik. In:
bwp@ Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online, Ausgabe 30, (1-13). http://www.bwpat.de/
ausgabe30/keimes_rexing bwpat30.pdf, Stand vom 16.08.2017.

KMK (2016). Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der Sekun-
darstufe II (berufliche Fécher) oder fiir die beruflichen Schulen (Lehramtstyp 5). Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 12.05.1995 i.d.F. vom 06.08.2017. Berlin. https://www.
kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/1995/1995 05 12-RV-Lehramt
styp-5.pdf, Stand vom 11.08.2017.

KMK (2016). Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der Sekun-
darstufe II (berufliche Fécher) oder fiir die beruflichen Schulen (Lehramtstyp 5). Berlin.



Inklusion in der beruflichen Bildung im Bauwesen 71

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/1995/1995 05 12-
RV-Lehramtstyp-5.pdf, Stand vom 18. 08.2017.

KMK (2017). Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fach-
didaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 i. d.
F. vom 16.03.2017. Berlin. http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen
beschluesse/2008/2008 10 16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf, Stand vom 11.08.2017.

Kuhlmeier, W. (2003). Berufliche Fachdidaktiken zwischen Anspruch und Realitét: Situationsana-
lyse und Perspektiven einer konzeptionellen Weiterentwicklung am Beispiel der Bereichsdi-
daktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik. Baltmannsweiler: Schneider.

Kuhlmeier, W. & Uhe. E. (2010). Berufliche Fachrichtung Bautechnik. In: J. P. Pahl & V. Herkner
(Hrsg.), Handbuch berufliche Fachrichtungen (375-392). Bielefeld: W. Bertelsmann.

Laag, N. & Miiller, M. (2010). Mischklassenbeschulung als didaktische Herausforderung Ergeb-
nisse einer explorativen Studie in Sachsen-Anhalt. In bwp@ Berufs- und Wirtschaftspiadagogik
— online, Ausgabe 4, (2125). https://www.bibb.de/veroeffentlichungen/de/bwp/show/6268,
Stand vom 24.08.2017.

Labude, M. (2014). Analyse der Akzeptanz der Stufenausbildung Bau in Industrie und Handwerk —
Ursachen, Probleme und berufspiddagogische Strategien. Kassel: University Press. Kassel.
Langner, A. (2015). Kompetent fiir einen inklusiven Unterricht. Eine empirische Studie zu Beliefs,

Unterrichtsbereitschaft und Unterricht von Lehrerlnnen. Wiesbaden: Springer.

Melzer, C. et al. (2015). Aufgaben von Lehrkriften in inklusiven Bildungssystemen — Review inter-
nationaler Studien — In: Erziehungswissenschaft 26 (2015) 51, (61-80). http://www.budrich-
journals.de/index.php/ew/article/viewFile/21070/18395, Stand vom 15.02.2017.

Nickolaus, R., Norwig, K. & Petsch, C. (2014). Individuelle Forderung im berufsfachlichen Unter-
richt — Das berufsbezogene Strategietraining BEST, seine praktische Umsetzung und Effekte.
In: E., Severing & R., Weill (Hrsg.), Individuelle Forderung in heterogenen Gruppen in der
Berufsausbildung. Befunde — Konzepte — Forschungsbedarf (169—195). Bielefeld: Bertels-
mann.

Nuglisch, R. (2015). Mehr Chancen auf Teilhabe — Assistierte Ausbildung als Instrument zur For-
derung einer inklusiven Berufsbildung. BWP Artikel Heft 2/2015. Bonn, (4-25).
https://www.bibb.de/veroeffentlichungen/de/bwp/show/7570, Stand vom 10.08.2017.

Riedl, A. & Schelten A. (2013). Grundbegriffe der Pddagogik und Didaktik beruflicher Bildung.
Stuttgart: Steiner.

Riitzel, J. (2016). Zur Einfithrung — Inklusion in der Berufsbildung: Perspektivwechsel und neue
Gestaltungsaufgaben. In: U. Bylinski & J. Riitzel (Hrsg.), Bericht zur beruflichen Bildung —
Inklusion als Chance und Gewinn fiir eine differenzierte Berufsbildung.

Schmidt, C. (2015). Inklusion in der beruflichen Bildung: Anspruch, Anforderungen und Umset-
zung. In: Die berufsbildende Schule (S. 67).

Schiitte, F. (2010). Berufliche Fachrichtung Metalltechnik. In: J. P. Pahl & V. Herkner (Hrsg.),
Handbuch berufliche Fachrichtungen (446—459). Bielefeld: W. Bertelsmann.

Terhart, E. (2015). Umgang mit Heterogenitét: Anforderung an Professionalisierungsprozesse. In:
C., Fischer, (Keine) Angst vor Inklusion. Herausforderungen und Chancen gemeinsamen Ler-
nens in der Schule (60—84). Miinster.

Zoller, M., Srbeny, C. & Jorgens, J. (2016). Ausbildungsregelungen nach § 66 BBiG/§ 42m HwO
fiir Menschen mit Behinderung und ReZA-Qualifikation fiir das Ausbildungspersonal Eine
Sachstandsanalyse. Bonn. https://www?2.bibb.de/bibbtools/tools/dpro/data/documents/pdf/eb
78141.pdf, Stand vom 08.08.2017.

Zoyke, A. (2016). Inklusive Bildungsgangarbeit in beruflichen Schulen — Herausforderungen und
Perspektiven. In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik — online, Ausgabe 30, (1-20).
http://www.bwpat.de/ausgabe30/zoyke bwpat30.pdf, Stand vom 18.10.2016.



