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Professionelle bzw. handlungskompetente Lehrkrifte sind aufgrund ihrer Dispositionen dazu in der Lage,
»(...) bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu 16sen, also konkrete Anforderungssituationen eines
bestimmten Typs zu bewiltigen.” (Klieme et al. 2007, 72). Seit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention (UN-BRK) durch die deutsche Bundesregierung (vgl. Melzer et al. 2015, 61) stehen
Lehrkrifte vor der Anforderung, Inklusion als zentrale Entwicklungsaufgabe auch an berufsbildenden
Schulen (vgl. Kremer et al. 2014, 53ff.) zu gestalten. Damit sie dazu in die Lage versetzt werden, miissen
sie durch entsprechende Bildungsangebote in ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzt werden. Hier setzt
das Projekt DIVERSITY VET-ME' an. Es zielt darauf ab, kompetenz-orientierte Lehrveranstaltungen zu
entwickeln, welche es angehenden Lehrkrdften — insbesondere auch in der gewerblich-technischen
Berufsbildung — erméglicht, erste Basiskompetenzen zur Umsetzung von forder- und kompetenzorien-
tiertem Unterricht in inklusiven Berufsbildungsgéingen zu erwerben. Empirisches Wissen iiber eine adi-
quate Lehrerprofessionalisierung fiir inklusive Bildungssysteme liegt aktuell jedoch nur in Ansétzen vor
(vgl. Heinrich et al. 2013, 69ff.). Vor diesem Hintergrund zielt der Beitrag darauf ab, die Diskussion um
die Standards in der und die Anforderungen an die Lehrerbildung durch Inklusion nachzuvollziehen und
im Kontext von DIVERSTY VET-ME Ansitze einer wissenschaftsbasierten Entwicklung von Standards
und Curricula fiir die Lehrerbildung an berufsbildenden Schulen aufzuzeigen.

Professionalisation of teachers for inclusive industrial/technical
vocational training

Thanks to their disposition, professional and competent teachers are able to "[...] solve certain types of
problems successfully, i.e. to deal with specific challenging situations of a certain kind" (Klieme et al.
2007, 72). Since the German Gvernment's ratification of the UN Convention on the Rights of Persons
with Disabilities (cf. Melzer et al. 2015, 61), teachers are also required to implement inclusion as a cent-
ral development task at vocational schools (cf. Kremer et. al. 2014, 53 et seq.) To enable them to do so,
their competence development must be supported by appropriate educational programmes. This is where
the DIVERSITY VET-ME? project comes in. It aims at developing competence-oriented courses which
enable future teachers — especially those in industrial/technical vocational training and education — to
acquire basic competences for implementing remedial and competence-oriented lessons in inclusive
vocational courses of study. However, currently available empirical knowledge about adequate professio-
nalisation of teachers for inclusive educational systems is still rudimentary (cf. Heinrich et al. 2013, 69 et
seq.) Against this backdrop, the paper aims to outline the discussion about standards in teacher training
and the challenges posed by inclusion and to highlight approaches for the science-based development of
standards and curricula for teacher training at vocational schools within the context of DIVERSTY VET-
ME.

! Diversity Vocational Education and Training in den Doménen Metall- und Elektrotechnik. Teilprojekt von PRONET
(Professionalisierung durch Vernetzung) der Universitit Kassel wird im Rahmen der gemeinsamen ,, Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung “ von Bund und Léindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert.

2 Diversity Vocational Education and Training in the Domains of Metal and Electrical Engineering. As part of the joint "Teacher
Training Quality Campaign", Kassel University's PRONET sub-project (Professionalisation through Networking) is sponsored
by the German Government and states with budgetary means from the Federal Ministry of Education and Research.
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ALEXANDRA BACH, CHRISTIAN SCHMIDT & CHRISTIAN SCHAUB
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Professionalisierung von Lehrkréaften ftr eine inklusive
gewerblich-technische Berufsbildung

1 Ausgangslage

Die Ratifizierung der UN-BRK (UN-Behindertenrechtskonvention) fiihrte dazu, dass ,,die
inklusive Gestaltung von Bildungssystemen [...] [auf der] Agenda [.] [stand], ohne dass
strukturelle bzw. konzeptionelle Vorarbeiten erkennbar waren” (Hécker/Walm 2015, 81).
Auch das Berufsbildungssystem in Deutschland kann sich der hohen moralischen Dignitat
dieses ,,Inklusionsgebots* nicht verwehren, da Inklusion u. a. ,,als Voraussetzung fiir die Ent-
faltung der Potenziale, Kompetenzen und Bedurfnisse der Subjekte, die Demokratisierung
und Humanisierung der Gesellschaft, die Durchsetzung der Menschenrechte, eine prosperie-
rende Wirtschaft sowie zur Bewéltigung der gesellschaftlichen und sozialstrukturellen Wand-
lungsprozesse gesehen [wird].” (Riitzel 2016, 27). Aus diesem aktuellen Anlass heraus
besteht die Notwendigkeit zum Diskurs (vgl. ebenda, 82), und zwar u. a. daruber, wie sich die
Berufs- und Wirtschaftspadagogik — als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin und uni-
versitares Studienfach fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen — dieser Herausforderung
zu stellen hat.

Die Fragen, ob es sich bei diesem Anspruch um eine ,,Inklusionsliige” handelt (vgl. Riitzel
2016, 27) bzw. welche Wirkungen eine inklusive Berufshildung entfaltet (vgl. Euler 2016,
30ff.), sind nicht das Thema dieses Beitrags, sondern die Identifikation von relevanten
Inhalts- und Anforderungsbereichen bzw. Kompetenzzielen im Hinblick auf eine anforde-
rungsadaquate Professionalisierung des Berufsbildungspersonals. Denn diese wird von
Experten als zentrale Gelingensbedingung einer inklusiven bzw. generell lernférderlichen
(Berufs-)Bildung hervorgehoben (vgl. Melzer et al. 2015, 61; Hattie 2013, 280f;
Eder/Rutters, 2013, 41; Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009, 13; Zoyke 2016a, 208). Zudem
»stellt die Neuausrichtung der Lernprozesse hin zu einer inklusiven Berufsausbildung perso-
nell, curricular und didaktisch eine weitere Herausforderung dar« (Euler 2016, 37), welche
erhohte ,,Anforderungen an das padagogische Personal sowohl aus den Regel- als auch aus
den Sondereinrichtungen® (Euler 2016, 37) verursacht. Dementsprechend wird im Basiscurri-
culum fir das universitdre Studienfach BWP — welches den ,,fachwissenschaftlich und
zugleich bildungstheoretisch fundierten Rahmen berufs- und wirtschaftspadagogischer Pro-
fessionalitat™ (Sektion BWP 2014, 2) umrei3t — der Umgang mit Heterogenitat und Inklusion
als Kompetenz- und Aufgabenbereich im Leitbild eines professionellen Berufs- und Wirt-
schaftspadagogen festgeschrieben (vgl. Sektion BWP 2014, 7). Folglich stellt sich die Frage,
wie Professionalisierungsangebote in der Lehrerbildung (vgl. Melzer et al. 2015, 61) — hier
fokussiert auf die erste Phase der Lehrerbildung — gestaltet werden missen, damit Lehrkréfte
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sukzessive die notwendigen Kompetenzen entwickeln, die fir den Auf- und Ausbau eines
inklusiven Berufsbhildungssystems unabdingbar sind.

Diese Frage wird im Rahmen dieses Beitrags nicht abschliefend beantwortet. Im Gegenteil ist
es das Ziel, offene Fragen hierzu zu identifizieren. Dies soll erreicht werden, indem in Kapitel
2 zundchst das grundlegende Verstandnis zur Inklusion in der beruflichen Bildung und in
Kapitel 3 der Professionalisierungs- und Expertisebegriff geklart sowie die Anforderungen an
die Lehrkréafte in inklusiven (Berufs-)bildungssystemen skizziert werden. Danach wird in
Kapitel 4 das Forschungsprojekt DIVERSITY VET — ME skizziert, das auf eine empirische
Fundierung der Gestaltung von Bildungsangeboten abzielt.

2 Inklusion als Anspruch padagogischen Handelns in der beruflichen
Bildung

Fur die Identifizierung der Anforderungen, die durch den Aufbau und die Umsetzung einer
inklusiven Berufshildung an Lehrkréfte gestellt werden, erscheint es zielfiihrend, die Zielper-
spektiven, das Begriffsverstandnis und die Rahmenbedingungen von Inklusion in der berufli-
chen Bildung zu definieren. Hierbei handelt es sich um kein einfaches Unterfangen, da in den
kontroversen Debatten iiber Inklusion ein “Konsens dariiber, was Inklusion dem Begriff und
der Sache nach bedeuten soll, nicht in Sicht [ist]” (Hacker/Walm 2015, 81).

2.1 Normative Zielsetzung von enger bzw. weiter Inklusion in der beruflichen Bildung

Dabei formuliert der Begriff Inklusion zundchst vor allem ein politisches Anliegen: Die Star-
kung der Rechte von Menschen mit Behinderung im Bildungssystem und der Mdoglichkeit
einer gleichberechtigten gesellschaftlichen Teilhabe unter den Bedingungen einer sich in
Transformation befindlichen Gesellschaft (vgl. Ritzel 2016, 29f.). Alle Menschen sollen
“universelle Zugangsmoglichkeiten zu qualitativ hochwertiger Bildung und [.] in Settings
gemeinsamen Lernens im [.] Bildungssystem gleiche Chancen auf die Entwicklung ihrer
individuellen Potentiale [erhalten], unabhdngig von besonderen Lernbedirfnissen,
Geschlecht, sozialen und 6konomischen Voraussetzungen” (Zoyke 2016b, 58f.). Von dieser
Zielsetzung sind wir aktuell jedoch noch weit entfernt, wie zahlreiche Studien z. B. zur
Benachteiligung beim Ubergang von der Schule in die Ausbildung, verursacht durch Fakto-
ren, wie Geschlecht, Migrationshintergrund, Behinderung, soziale Herkunft, sexuelle Orien-
tierung, bzw. multifaktorielle Betrachtungen, belegen (vgl. Rutzel 2016, 28; Enggruber/Ulrich
2016, 61).

Gerade in der beruflichen Bildung stellt sich die Frage, ob es sich bei Inklusion um eine rea-
listische Zielperspektive handelt oder eher um eine winschenswerte Utopie, deren Realisier-
barkeit auch in hohem MaRe von der Art und Schwere der Behinderung bedingt erscheint
(vgl. Euler/Severing 2014, 17). ,,Es stellt sich mithin die Frage, ob uns tberhaupt die Mittel
gegeben sind, diesen Zustand der Inklusion zu erreichen, zumindest ihm uns anzundhern.”
(Katzenbach/Schroder 2007, 1). Denn die Teilhabe von Menschen mit Behinderung im
Regelsystem der dualen Berufsausbildung scheitert hdufig an den betrieblichen Selektions-
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mechanismen. In den letzten Jahren gab es in der Regel immer einen deutlichen Uberhang
(z. B. 2014: ca. 44.100) von Ausbildungsstellensuchenden im Vergleich zu den noch unbe-
setzten Stellen (vgl. Granato 2016, 91).

Mit der Verabschiedung der UN-BRK wurde jedoch zumindest erreicht, dass das Recht auf
Bildung von Menschen mit Behinderung als Menschenrecht von den unterzeichnenden Staa-
ten anerkannt wird, auch wenn es eine deutliche Annédherung an die zunachst ideell anmu-
tende Zielperspektive (vgl. Enggruber/Ulrich 2016, 60) eines diskriminierungsfreien Zugangs
zur qualitativ hochwertigen Bildung durch Inklusion in den nachsten Jahren und Jahrzehnten
in Deutschland noch zu realisieren gilt. Es zeigt sich, dass durch die Propagierung der UN-
BRK ein engeres Inklusionsverstandnis kommuniziert wird, das darauf abzielt, Menschen mit
Behinderung die Teilhabe am Regelsystem zu ermoglichen (vgl. Ritzel 2016, 32). Die Rechte
von Menschen mit Behinderung sollen gestarkt werden (vgl. Enggruber/Ulrich 2016, 59). Flr
die berufliche Bildung sind dies laut Sozialgesetzbuch Ill. diejenigen Personen, die auf
dauerhafte Unterstiitzung zur Teilhabe am Berufsleben angewiesen sind, d. h. Menschen, die
dauerhafte (langer als sechs Monate) korperliche, seelische und geistige Behinderungen
aufweisen, die ihre Leistungsfahigkeit im Vergleich zur Alterskohorte deutlich reduzieren.
Lernbehinderungen sind in dieses Verstandnis auch inkludiert (vgl. Baethge 2016, 45).

Das Inklusionsverstdndnis der UNESCO nimmt jedoch alle Menschen in den Blick und pro-
pagiert damit ein weites (universelles) Verstandnis von Inklusion. Diese ist dann erreicht,
wenn allen Menschen ungeachtet ihrer individuellen Bediirfnisse und Einschrankungen — die
unter Begriffen, wie Behinderung, Ausbildungsreife, Forderbedarf, Geschlecht, Migration,
soziale Herkunft etc., subsumiert werden — der Zugang zu den verftigbaren Bildungsangebo-
ten und zu bedarfsorientiert individualisierten Unterstlitzungsangeboten gewahrleistet wird
(vgl. Enggruber/Ulrich 2016, 59; Schmidt 2014, 394ff.). Damit wére ein umfassendes Inklu-
sionsverstandnis gegeben, das nicht nur darauf abzielt, Menschen mit und ohne Behinderung
verstarkt gemeinsam in Schulformen der Berufsvorbereitung, der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung zu unterrichten, sondern ,,allen jungen Menschen und besonderen Zielgruppen alle
Optionen fur einen erfolgreichen Weg in eine qualifizierende Berufsausbildung und in das
Erwerbsleben” (Buchmann/Bylinski 2013, 150) zu erdffnen. In beiden Féllen geht es nicht
mehr darum, die Individuen dazu in die Lage zu versetzen, sich dem Regelsystem anzupassen,
sondern die Bildungsinstitutionen hatten sich so weit der Verschiedenheit der Lernenden
anzupassen, dass keine Benachteiligung mehr erwachsen kdnnte (Baethge 2016, 45).

Der zentrale Problembereich in Bezug auf die Umsetzung der Zielsetzung einer inklusiven
Berufsbildung ist die defizitdre Statistik bezlglich der Menschen mit Behinderung im
Berufsbildungssystem. Dieser Sachstand ist 1. der Aktualitat des Themas geschuldet und 2.
dem Sachverhalt, dass ,,Behinderung als Personenmerkmal keine Kategorie der Berufsbil-
dungsstatistik ist.” (Baethge 2016, 44). Hinzu kommt die vorherrschende Begriffsverwirrung.
,Die im Diskurs vielfaltig und teils synonym, teils differenzierend verwandten Be- bzw.
Zuschreibungen wie Behinderung, Benachteiligung, Beeintrachtigung, Stérung, sonderpéda-
gogischer Forderbedarf etc. konnen als soziale Konstruktion der Wechselbeziehung zwischen
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individueller Beeintréchtigung und dem gesellschaftlichen Umgang mit ihr verstanden wer-
den.” (Zoyke/Vollmer 2016, 7).

2.2 Bedeutung einer inklusiven Berufsbildung vor dem Hintergrund struktureller
Faktoren und Regelungen

Im Kontext der unterschiedlichen Auslegung von Inklusion steht zur Debatte, ob der Inklusi-
onsanspruch als véllige Absage an separierende Bildungseinrichtungen, wie z. B. die Forder-
schulen bzw. die Berufsbildungswerke, zu verstehen ist und ob es zielfihrend im Sinne der
UN-BRK madglich ist, nahezu alle Menschen mit Behinderung in das Regelsystem zu inkludi-
eren (vgl. Schmidt 2015, 343). Soll das deutsche Schulsystem — mit seinen gut ausgebauten
und fruh selektierenden Bildungseinrichtungen fur Menschen mit besonderem Férderbedarf —
radikal umzustrukturieren werden, damit fr moglichst alle ein Zugang zu qualitativ hoch-
wertiger Bildung geschaffen wird, oder empfiehlt es sich, Teile des aktuellen Systems und
damit WahImaglichkeiten beizubehalten? (vgl. Baethge 2016, 44f.). Wie eine Umgestaltung
des (Berufs-)Bildungssystems letztendlich ausgestaltet werden muss, ist aktuell noch nicht
hinreichend geklart (vgl. Baethge 2016, 44). Die Vorschlage z. B. von Enggruber und Ulrich
zielen auf die Elemente ,,Ausbildungsplatzgarantie”, ,,Institutionalisierung des Ubergangsma-
nagements”, ,,Schaffung individueller Ausbildungsarrangements” und ,,FOrderung der Quali-
fikation und Arbeitsbedingungen der an Ausbildung beteiligten Fachkréifte” (Enggru-
ber/Ulrich 2016, 62).

Der aktuelle Status quo in der beruflichen Bildung jedenfalls gestaltet sich folgendermafien
und ist grundlegend fur ein Verstandnis tber den Bedeutungsgehalt von Inklusion in der
beruflichen Bildung: Im Anschluss an die allgemeinbildende Schulzeit er6ffnet sich jungen
Menschen mit Forderbedarf in der beruflichen Bildung bisher ein ausdifferenziertes Angebot
an Berufsvorbereitung, beruflicher Ausbildung und arbeitsbezogener Schulung (vgl. Euler/
Severing 2014, 11). Deutschland verfiigt Gber ein gut ausgebautes Angebot an REHA-Mal-
nahmen und Werkstéatten fir Menschen mit Behinderung. Hier liegt jedoch kein inklusives
Angebot im Sinne einer gemeinsamen Bildung von Menschen mit und ohne besonderem
Forderbedarf vor (vgl. Schmidt 2015, 344). Die existierenden Bildungsoptionen unterschei-
den sich in solche, in denen Jugendliche mit und ohne Behinderung berufsvorbereitend
beschult werden koénnen (z. B. im Berufsvorbereitungsjahr), und solche, die Menschen mit
Behinderung gesondert arbeitsbezogen bilden (z. B. Werkstatten fir Menschen mit Behinde-
rung) (vgl. Baethge 2016, 44; Schmidt 2014, 397). Euler und Severing zeigen auf, dass jahr-
lich mehr als 50.000 junge Menschen mit Behinderung die allgemeinbildenden Schulen und
Forderschulen (hierbei 76,3 Prozent ohne einen Hauptschulabschluss) verlassen, aber nur ca.
3.500 eine betrieblich-duale Berufsausbildung beginnen (vgl. Euler 2016, 34). Aullerdem
verbleiben 9.900 junge Menschen mit Behinderung in einer aulRerbetrieblichen Berufsausbil-
dung in Sonderberufen und ca. 5.000 in aulerbetrieblichen Berufsausbildungen in anerkann-
ten Ausbildungsberufen. Der grofite Anteil mit 16.400 jungen Menschen verbleibt in berufs-
vorbereitenden Malinahmen (vgl. Euler/Severing 2014, 21). Eine gemeinsame duale Ausbil-
dung von Menschen mit und ohne Behinderung bildet also die Ausnahme. Diesen Exklusi-
onstendenzen aus der regulédren dualen Ausbildung steht die Tatsache entgegen, dass in der
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beruflichen Bildung verschiedene rechtliche Regelungen bestehen, die Inklusion beférdern
konnen. Auf der Grundlage der 88 65 BBIG bzw. 42 HwO ist es moglich, die zeitliche und
sachliche Organisation sowie die Prifungsmodalitaten einer dualen Ausbildung den Bedurf-
nissen von Menschen mit Behinderung anzupassen und damit einen Nachteilsausgleich zu
erwirken. Auch ermdglichen die § 66 BBIG und § 42 HwO theoriegeminderte Sonderberufs-
ausbildungen (vgl. Euler 2016, 29; Schmidt 2014, 397). Inklusion in die duale Ausbildung
wird weiterhin durch die finanzielle Unterstiitzung von Ausbildungsbetrieben und durch
Konzepte, wie die betriebliche Einstiegsqualifizierung, und ausbildungsbegleitende Hilfen
gefordert (vgl. Heimann 2013, 3). Neben den finanziellen Anreizen fur Ausbildungsbetriebe,
die Menschen mit Behinderung ausbilden, werden Projekte zur Umsetzung alternativer Aus-
bildungsstrukturen erprobt (vgl. zusammenfassend Schmidt 2014, 399ff.).

Gerade im Berufsbildungsdiskurs wird haufig das weite Inklusionsverstandnis favorisiert (vgl.
Enggruber/Ulrich 2016, 67), da neben der Diskriminierung von Menschen mit Behinderung
auch die Zugangsprobleme weiterer Benachteiligtengruppen die Strukturdebatten der letzten
Jahre bestimmten (vgl. Euler/Severing 2008). Dariiber hinaus erfasst es die Problemlage in
der beruflichen Bildung im Ganzen und nicht nur in Teilen. Aus diesem Grund schlieRen wir
uns diesem weiten Inklusionsverstandnis an und definieren eine inklusive Berufshildung als
das Recht von behinderten und benachteiligten Menschen auf ,.eine Berufsausbildung in
einem anerkannten Ausbildungsberuf” (Euler 2016, 29) und eine schulische Bildung im
Schulberufssystem, die an den jeweiligen “Lernorten gemeinsam mit Menschen ohne
Behinderung zu gestalten ist” (ebenda, 29). Weiterhin besteht in Berufsbildungssystem eine
komplexe und auch im statistischen Sinne sehr unibersichtliche Gemengelage, was die Quali-
fizierung des berufspéddagogischen Personals nicht unbedingt erleichtert. In diesem Sinne
stellt sich die Frage, wie hier eine anforderungsadaquate Professionalisierung von Lehrkréften
an berufsbildenden Schulen zu erfolgen hat. Um sich mdglichen Antworten anzundhern oder
relevante Fragen dazu zu identifizieren, erfolgt nun zunachst die Darlegung des dem Beitrag
zugrundeliegenden Professionsverstandnisses, bevor in Kapitel 4 analysiert wird, welche
Themen und Anforderungsbereiche aus einer inklusiven Berufsbildung erwachsen.

3 Professionalisierung von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen fur
eine inklusive Berufsbildung

Die Perspektive eines inklusiven Berufsbildungssystems rlickt die Frage nach einer angemes-
senen Lehrerprofessionalisierung des Berufsbildungspersonals in den Vordergrund (vgl.
Zoyke 2016b, 60ff.). Enggruber und Ulrich betrachten diesen Aspekt, dem bildungspoliti-
schen Konsens entsprechend, als ein zentrales und unabdingbares Reformerfordernis, ebenso
wie die Notwendigkeit zur Schaffung individueller Ausbildungsarrangements durch das
Berufsbildungspersonal (vgl. Enggruber/Ulrich 2016, 62). Der bildungspolitische Konsens
zur Notwendigkeit einer inklusiven Lehrerbildung manifestiert sich z. B. aktuell in der
gemeinsamen Empfehlung der Hochschulrektoren (HRK) — und KMK zur ,,Lehrerbildung fir
eine Schule der Vielfalt” (vgl. KMK/HRK 2015).
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Bevor sich dieser Beitrag mit den Inhalten und Anforderungen einer Lehrerprofessionalisie-
rung fiir eine inklusive Berufsbildung auseinandersetzen kann, erfolgen zuvor die Klarung des
dem Beitrag zugrundeliegenden Professionsverstandnisses bzw. grundlegende Uberlegungen
zur Lehrerprofessionalisierung an berufsbildenden Schulen. Im Fachdiskurs werden neben
den Inhalten und Kompetenzprofilen zur Inklusion in der Lehramtsausbildung auch alter-
native strukturelle Modelle zu diesen recht kontrovers diskutiert (vgl. Hillenbrand/Melzer/
Sung 2014; Heinrich/Urban/Werning et al. 2013, 96). Die hier im Raum stehenden Fragen um
die Zukunft des Lehramtes Sonderpédagogik und die Aufgaben der Fachdidaktiken (vgl.
hierzu Zoyke 2016b, 62f.) werden an dieser Stelle nicht expliziert. Der Fokus liegt vielmehr
auf den Aufgabenbereichen und Kompetenzprofilen.

3.1 Allgemeine Uberlegungen, theoretische Ausgangspunkte und zentrale
Grundsatzfragen

Die Diskussion Uber die Strukturen, Merkmale und Genese von Lehrerprofessionalitat ver-
lauft ,,in Deutschland in sehr unterschiedlichen, sich praktisch nicht beriihrenden Bahnen.”
(Baumert/Kunter 2006, 469). Diskutiert und erforscht werden z. B. der strukturtheoretische,
der berufsbiografische und der kompetenztheoretische Ansatz (vgl. Terhart 2011, 209).
Grundsatzlich geht es um die Frage, was eine ,,gute” — d. h. eine professionelle — Lehrkraft
ausmacht (vgl. Frey 2014, 733; Klieme et al. 2007, 72). Hier greift u. a. die nachvollziehbare,
aber empirisch noch nicht hinreichend belegte Professionalisierungsthese, die besagt: ,,Eine
qualitativ hochwertige Lehrerbildung fuhrt zu gut qualifizierten Lehrkraften, und das unter-
richtliche Handeln von Lehrkréften erzeugt positive Effekte auf Seiten der Lernenden” (Seif-
ried 2015, 168). Dementsprechend wird in diesem Beitrag die Lehrerprofession im Sinne des
expertise- bzw. kompetenzorientierten Professionsansatzes definiert (vgl. Krauss/Bruckmaier
2015, 242). Denn das Expertenparadigma stellt seit den 1980er Jahren ,.eine der zentralen
Leitlinien in der empirischen Lehrerbildungsforschung dar” (Seifried 2015, 168). Expertise
wird dabei definiert als eine ,,Konnerschaft [...] als Endprodukt eines individuellen [und bio-
graphischen] Entwicklungsprozesses, in dem spezifisches [deklaratives und prozedurales]
Wissen, spezielle Fertigkeiten und Einstellungen erworben werden” (Reinisch 2009, 37).
Durch diese Expertise wird das Individuum dazu in die Lage versetzt, doménenspezifische
Probleme auf Basis seiner reichhaltigen, elaborierten, sehr gut vernetzten und schnell verflg-
baren domanenspezifischen Wissensbasis zu l6sen (vgl. Krauss/Bruckmaier 2014, 247), d. h.
kompetent zu handeln. Dem Expertiseparadigma entsprechend, stuft Terhart eine Lehrkraft
dann als professionell ein, wenn sie ,,[...] in den verschiedenen Anforderungsbereichen
(Unterrichten und Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle Weiterbil-
dung und kollegiale Schulentwicklung; Selbststeuerungsfahigkeit im Umgang mit beruflichen
Belastungen etc.) tber mdglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche
Haltungen verfiigt, die anhand der Bezeichnung ,,professionelle Handlungskompetenzen*
zusammengefasst werden” (Terhard 2011, 207). Als bedeutsame Inputfaktoren bezeichnet
Frey diesbeziglich das theoretische Wissen und die potenziellen Fertigkeiten, die eine Lehr-
kraft erworben hat und die z. B. im COACTIV-Modell genau ausdifferenziert werden (Fach-
wissen, fachdidaktisches Wissen, Beratungswissen, padagogisches Wissen, Organisations-
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und Interaktionswissen sowie Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierung
und Selbstregulation) (vgl. Krauss/Bruckmaier 2014, 253). Erst in der qualitativ hochwertigen
Anwendung dieser Dispositionen zeigen sich das kompetente Handeln der Lehrkraft bzw. die
verfugbaren Kompetenzen (vgl. Frey 2014, 738). Die handlungskompetenten Lehrkrafte sind,
wie Klieme es formuliert, aufgrund ihrer Dispositionen dazu in der Lage, ,,(...) bestimmte
Arten von Problemen erfolgreich zu losen, also konkrete Anforderungssituationen eines
bestimmten Typs zu bewiltigen.” (Klieme et al. 2007, 72). Demnach ist Expertise bzw.
Professionalitat der Entwicklungszustand, in dem sich eine Person befindet, und die Hand-
lungskompetenz ein Indikator dafiir. Zudem besteht in der Kompetenzforschung ein breiter
Konsens dahingehend, dass der Begriff ,,Kompetenz“ nicht allein iiber zugrundeliegendes
Wissen, entsprechende Erfahrungen und vorhandene Fertigkeiten sowie weitere Faktoren, wie
Motivation, Volition, Emotion, Motorik etc., definiert wird, sondern deren erfolgreiche
Anwendung mit einschlieBt (vgl. Frey 2014, 713). Nach Terharts Auffassung ist es dariber
hinaus zielfihrend, den Grad der Professionalitat anhand des Erreichens definierter Kompe-
tenzniveaus zu bestimmen. ,,.Diesem Konzept von Lehrerprofessionalitét ist insofern die Idee
der Steigerbarbeit inhdrent.” (Terhart 2011, 207). Durch die erworbene Expertise und die
damit verbundene Problemlése- und Handlungskompetenz werden sie Mitglieder ihrer Pro-
fession (vgl. Besser/Kraus 2009, 75). Damit stehen die Begriffe Expertise, Professionalitat,
Handlungskompetenz in engem Zusammenhang.

Ubertragt man dieses Professionsverstandnis nun auf die Professionalitat von Lehrkraften zur
Umsetzung einer inklusiven Berufsbildung, dann ist eine Lehrkraft nach dem weiten Inklusi-
onsverstandnis dann als professionell diesbezuglich einzustufen, wenn sie das unerlassliche
Wissen und die notwendigen Fertigkeiten und Einstellungen zur Ausgestaltung eines inklusi-
ven Berufsbildungssystems erworben hat. Sie ist aufgrund der dazu notwendigen Dispositio-
nen in der Lage und motiviert, die dabei auftretenden Probleme im Umgang mit der vorherr-
schenden Heterogenitat im Hinblick auf unterschiedlichen Behinderungen, das Geschlecht,
das Leistungsvermogen, die soziale Herkunft, Migration etc. erfolgreich zu lésen und die
damit einhergehenden Anforderungen zu bewaéltigen. Als zentrale Zielperspektive erscheint
hierbei z. B. auch die Anforderung, die Jugendlichen dabei zu unterstiitzen, Zugang zu einer
»Berufsausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf” (Euler 2016, 29) oder einem
schulischen Bildungsgang zu erhalten, sowie individuelle Lehr- Lernarrangements an den
Lernorten beruflicher Bildung von Personen mit und ohne Forderbedarf, Behinderung oder
Benachteiligung an den jeweiligen Lernorten der beruflichen Bildung individuell férdernd
und zu gestalten (vgl. Zoyke 2016b, 60). Dies hat zur Konsequenz, dass die bisherigen Kom-
petenzdimensionen, wie sie z. B. im COACTIV-Modell ausdifferenziert werden — Fachwis-
sen, fachdidaktisches Wissen, Beratungswissen, padagogisches Wissen, Organisations- und
Interaktionswissen sowie Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierung und
Selbstregulation (vgl. Krauss/Bruckmaier 2014, 253) — eine neue Auspragung erhalten, wie
z. B. ,,Die Lehrkraft muss diagnostisches Wissen im Hinblick auf bestimmte Behinde-
rungsarten, oder Beratungswissen im Hinblick auf die Beantragung von ausbildungsbeglei-
tende Hilfen erwerben”. Ebenso erscheint die Kompetenz zum Aufbau unterstitzender
Berufsbildungsstrukturen relevant (vgl. Enggruber/Ulrich 2016, 64). Um sich der Frage
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grundlegender anzundhern, was eine professionelle Lehrkraft im Rahmen einer inklusiven
Berufsbildung zu leisten hat, wird im Folgenden der Forschungsstand zum Thema im Uber-
blick vermittelt.

3.2 Forschungsstand zu neuen Anforderungen und Auswirkung von Inklusion in der
beruflichen Bildung auf die Lehrerbildung

Inklusiver Unterricht konfrontiert Lehrpersonen mit neuen und komplexen Herausforderun-
gen, zu deren Bewaltigung positive Einstellungen und professionelle Kompetenzen zentrale
Ressourcen darstellen.” (Przibilla et al. 2016, 36). Es besteht Uberwiegend Konsens dar(ber,
dass die professionelle Handlungskompetenz der Lehrkrafte an den (berufsbildenden) Schulen
in Deutschland um die Anforderung zur Umsetzung und Ausgestaltung inklusiver Bildung
erweitert werden muss (vgl. Bylinski 2016, 216ff.). Eine entsprechende Professionalisierung
umfasst im aktuellen Diskurs nicht nur neue Wissensbestande und Kompetenzen, sondern
auch eine ,,inklusive* Einstellung im Sinne von Uberzeugungen und Werthaltungen (vgl.
Przibilla et al. 2016, 37).

Seit Ratifizierung der UN-BRK durch Deutschland zielte die wissenschaftliche Diskussion im
Themenfeld Inklusion zuné&chst jedoch Uberwiegend auf die Situation an den allgemeinbil-
denden Schulen ab (vgl. Euler/Severing 2014, 6) und erst seit Kurzem verdichtet sich der
Diskurs, die Inklusion in der beruflichen Bildung betreffend, signifikant. Aquivalent zeichnet
sich der Sachverhalt, wenn es um die Professionalisierung von Lehrkraften zur inklusiven
(Berufs-)Bildung geht (vgl. Débert/Weishaupt 2013; Melzer et al. 2015; Buchmann/Bylinski
2013, 147ff.; Zoyke 2016). Dabei zeigt die internationale Befundlage, dass empirisches Wis-
sen Uber Wirkungen, Erfolgsparamater und Hemmnisse der Lehrerbildung fur inklusive Bil-
dungssysteme (vgl. Dobert/Weishaupt 2013, 267) aktuell kaum vorliegt. Jedoch werden ins-
besondere drei grundlegende Dimensionen inklusionsorientierter Lehrerbildung in diesem
Diskurs als bedeutsam herausgestellt: Wissen, Einstellungen und Handeln (vgl. u. a. Hillen-
brand et al. 2013, 51f.; Romer/Malina 2014, 21f.; Langner 2015, 158ff.; Dobert/Weishaupt
2013, 266; Buchmann/Bylinski 2013, 181ff.; Bylinski/\VVollmer 2015, 11ff., 37ff.). Konsens
ist, dass eine Komponente alleine, wie die positive Einstellung gegentber der Inklusion, zwar
eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung flr die Umsetzung inklusiver (Berufs-
)Bildung darstellt. Eine erfolgreiche Professionalisierung erfordert demnach vor allem die
Verkniupfung der folgenden drei Dimensionen: des deklarativen und prozeduralen Wissens,
der Einstellungen im Sinne von Uberzeugungen und Werthaltungen und der beruflichen Fer-
tigkeiten, sodass in der Summe inklusives professionelles Handeln seitens der Lehrpersonen
zu erwarten ist (vgl. Przibilla et al. 2016, 37).

3.3 Themenfelder einer inklusiven Lehrerbildung

Anforderungen an Lehrkréfte an beruflichen Schulen im Kontext von Inklusion werden in
vielfaltigen Ordnungsgrundlagen und Empfehlungen formuliert. Zoyke wertete einschléagige
Ordnungsgrundlagen und Empfehlungen, wie das Profil fir inklusive Lehrkréafte der Européi-
schen Agentur flr Sonderpddagogische Forderung und Inklusive Bildung, die Behinderten-
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rechtskonvention und das Positionspapier der KMK zur inklusiven Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderung in Schulen, aus, und fand hier folgende zentrale Werte und
zugehorige Lehrkompetenzen formuliert:

Zuerst die Wertschatzung der Diversitat der Lernenden, was einschlie3t, Unterschiedlichkeit
als Ressource anzusehen. AulRerdem die Unterstltzung aller Lernenden und die Forderung des
akademischen, emotionalen und sozialen Lernens. Darliber hinaus die Bereitschaft zur
Teamarbeit mit anderen Fachkréften aus dem Bildungsbereich und mit Eltern und Familie,
aber auch die Bereitschaft zur lebenslangen beruflichen Weiterentwicklung (vgl. Zoyke 2016,
210). Lehrkrafte sollen Bildungserfolge ermdoglichen, die Ziele und Kompetenzen der Lehr-
plane mit individuellen Bildungs- und Entwicklungszielen verbinden und auf diagnostischer
Grundlage individuell férdern und Lernentwicklungen dokumentieren. AuRerdem sollen sie
bei Ubergangen beratend und unterstiitzend zur Seite stehen (vgl. Zoyke 2016, 212).

Deutlich wird, dass hier Anforderungen formuliert werden, die bereits jetzt im Anforderungs-
portfolio von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen zu finden sind. Uber diese eher norma-
tiven Annahmen zu Anforderungen und Kompetenzprofilen im Kontext von Inklusion hinaus
stellt sich die Frage, was sich denn auf der Grundlage wissenschaftlicher Studien uber veran-
derte Kompetenzanforderungen im Kontext von Inklusion sagen lasst. Sucht man aber nach
forschungsbasierten Zugéngen zu dieser Frage, so finden sich wenige, speziell das deutsche
Schulsystem adressierende Arbeiten. Melzer et al. identifizieren allerdings anhand einer
Analyse mehrerer internationaler Studien zentrale Aufgaben sowohl von sonderpadagogi-
schen Lehrkraften als auch solche von Lehrkraften der allgemeinbildenden Schulen in inklu-
siven Bildungssystemen (vgl. Melzer/ Hillenbrand 2013, 197f.; Melzer et al. 2015, 68).
Bezliglich der Anforderungen sonderpéadagogischer Lehrkrafte kénnen sie insgesamt elf Auf-
gabenbereiche unterscheiden.' Der Aufgabenbereich ,,Unterricht, Vermittlung, Férderung all-
gemein” umfasst demnach Aufgaben bzw. Tatigkeiten, wie Forderung in Kleingruppen, For-
derunterricht, Co-Teaching, den Einsatz evidenzbasierter Manahmen und die Unterstutzung
des Unterrichts. Hervorgehoben werden kénnen auch der Aufgabenbereich Diagnostik aber
auch die Forderplanung und Beratung verschiedener Zielgruppen (vgl. Melzer/ Hillenbrand
2013, 197f1.).

Es zeigt sich, dass die Lehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen neben den Aufgaben, die
sich auch in nicht-inklusiven Bildungssystemen stellen wirden, vor allem vor die Anforde-
rung gestellt sind, eine heterogene Schiilerschaft zu unterrichten, mit Sonderpadagoginnen zu
kooperieren, mit Forderplanen zu arbeiten und sich selbst in Bezug auf Inklusion zu professi-
onalisieren (vgl. Melzer et al. 2015, 68). Das Classroom Management wird ebenso als Aufga-
benbereich im Kontext von Inklusion genannt wie das individuelle Begleiten der Lernent-
wicklung und das Férdern eines positiven Sozialverhaltens bzw. Klassenklimas. Die Lehr-
krafte an allgemeinbildenden Schulen sollen vielféltige spezifische Unterrichtsmethoden und

Administrative Aufgaben, Diagnostik, Unterricht, Vermittlung, Férderung allgemein, Zusammenarbeit,
Anleitung von anderen Lehrkraften/ Assistenten, Férderplanung, individuelle Angebote fiir einzelne Schiiler,
Beratung verschiedener Zielgruppen, Vermittlung spezifischer Inhalte, Professionalisierung anderer Mit-
arbeiter der Schule und eigene Professionalisierung.
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Vermittlungsstrategien einsetzen (vgl. Melzer et al. 2015, 73ff.). Auch der Rekurs auf inter-
nationale Untersuchungen fordert augenscheinlich Anforderungen zutage, die zu einem gro-
Ren Teil fur alle Lehrkrafte auch in nicht-inklusiven Bildungseinrichtungen ihre Berechtigung
haben. Offen bleibt somit nach der Diskussion der Arbeiten von Melzer und Hillenbrand,
welche Anforderungen, Werthaltungen und Kompetenzfelder direkt aus inklusiver Arbeit im
Kontext beruflicher Bildung abgeleitet werden kdnnen.

Auf der Basis einer qualitativen Befragung von Lehrkréften allgemeinbildender und berufs-
bildender Schulen sowie Ausbilderinnen und Sozialpddagoglnnen, die in der regionalen
Ubergangsgestaltung und Berufswegebegleitung arbeiten, hat Bylinski ein Kompetenztableau
fur Inklusion als Tatigkeitsbereich (vgl. Bylinski 2016, 225) entwickelt, das diesem Anspruch
fur den genannten Bereich gerecht wird.

Abbildung 2: Kompetenztableau fiir den Tatigkeitsbereich

Kompetenzfelder Teilkompetenzen, z. B.
Ebene | Kompetenzen zur Individua- » Kompetenzen zur Gestaltung individualisierter
Individuelle Ge- lisierung von Lernprozessen Lernsituationen, zur Lernberatung, zum Um-
staltung von Llern- und individuellen Lernprozess- gang mit heterogenen Lerngruppen, zur Ent-
prozessen begleitung wicklung integrativer Lernsettings, die u. a. die

Lebenswelt der Jugendlichen einbeziehen

Ebene Il Kompetenzen zur Berufswege- » Kompetenzen zur biografie- und lebenswelt-
Individuelle Bil-  begleitung orientierten Begleitung, die an den Ressourcen
dungs- und Uber- und Potenzialen der Jugendlichen ansetzt, zur
gangsbegleitung Gestaltung von Beratungssituationen und zur

Individuelle (Lern-)
Begleitung und Unterstiitzung

Forderung von sozialen, personalen, emotio-
nalen Fahigkeiten

Ebene Il Intermedidre Kompetenzen » Kompetenzen zur institutioneniibergreifenden
= Regionale Vernet- Zusammenarbeit (,,Interdisziplindre Dolmet-
-2 zung und Koope- scherkompetenz”, BRODEL 2005), zum Agieren
S ration der Akteure in unterschiedlichen Kontexten, zum Aufbau
&  und Institutionen einer Kooperations- und Kommunikations-
S Kultur und zum Umgang mit ,struktureller
B Offenheit"
=
2
ﬁ Ebene IV Intra- und intersystemische » Kompetenzen zur integrativen Kooperation
&  Zusammenarbeit  Verstandigungskompetenzen bzw. Teamarbeit innerhalb der eigenen Insti-
§ der padagogischen tutionen, zur interdisziplindren (multiprofes-

Fachkrifte sionellen) Zusammenarbeit, zur professions-

ibergreifenden Projektarbeit

Quelle: Bylinski 2016, 225

Abbildung 1: Kompetenztableau

BACH/SCHMIDT/SCHAUB (2016) www.bwpat.de bwp@ Nr. 30; ISSN 1618-8543 10


http://www.bwpat.de/

Bedeutsam ist hier, dass die den Tétigkeitsbereichen ,,Individuelle (Lern-)Begleitung und
Unterstlitzung” sowie ,,Vernetzung und Kooperation” zugeordneten Kompetenzen und Teil-
kompetenzen nicht auf eine spezifische Profession rekurrieren, sondern fir alle padagogi-
schen Fachkréfte im Bereich Inklusion anschlussfahig sind (vgl. Bylinski 2016, 224). Die im
Tableau eher allgemeinen Teilkompetenzen werden entlang der Bereiche Wissen, Konnen
und Reflektieren weiter konkretisiert (vgl. Bylinski 2016, 228). Somit wird hier ein Tableau
von Kompetenzen vorgestellt, das aus einem empirischen Zugang zum Arbeitsfeld heraus
entwickelt wurde. Die umschriebenen Teilkompetenzen zur Individualisierung von Lernpro-
zessen, zur Berufswegebegleitung, zur institutionenlbergreifenden Zusammenarbeit und zur
integrativen Kooperation stehen klar im Kontext eines weiten Verstandnisses von Inklusion,
da sie Uber die Forderung von Menschen mit Behinderung hinausgehen und eine Berufswe-
gebegleitung ganz unterschiedlicher Benachteiligtengruppen fokussieren.

Erganzend zur Betrachtung der im Fachdiskurs formulierten Anforderungen, Werthaltungen
und Kompetenzen ermdglicht auch eine Auseinandersetzung mit Fortbildungsangeboten fur
Lehrkréfte Einblicke in die Bedeutung von Inklusion im Kontext der Lehramtsausbildung.
Hillenbrand, Melzer und Hagen verorten aktuell in der dritten Phase der Lehramtsausbildung
den Schwerpunkt der Aktivitaten zur Professionalisierung fir Inklusion in der Lehramtsaus-
bildung (vgl. Hillenbrand/Melzer/Hagen 2013, 38). Sie systematisieren die bestehenden Fort-
bildungsprogramme auf der Basis einer Literaturanalyse in folgender Tabelle, die um die
Ergebnisse einer Analyse von Krug erweitert wurde:
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Inhalte Secer Symenidou & | Kosko & Heil Krug

2010 Phtiaka 2009 | Wilkins 2008 2013
2009

Einstellungen zur Inklusion X X

Durchfiihrung von Diagnostik X X X

Umgang mit Heterogenitat X X

Lehrer sein in inklusiven Schulen, Gemein- X X

schaften und Gesellschaften

Bedeutung, theoretischer Hintergrunde von X X X

Inklusion

Individualisierte Unterrichtsprogramme, X X X

teaching strategies

Elterneinbeziehung in die Unterrichtung X X

Gesetzliche Grundlagen X X X

Strategien zur Zusammenarbeit X X

Wissen und Fertigkeiten zur Implementierung X X

inklusiver Unterrichtung

Effektives Platzieren X

Wissen zu Unterstiltzungsdiensten X

Praktische Ideen zur Bewaltigung von Beein- X X

trachtigung

Wege der Differenzierung X X

Praktisches Training X

Spezifische Behinderungsarten X

Systematisierung in der Schulklasse X

Werkzeuge im Umgang mit Inklusion und Hete- X

rogenitat (Forderplan, Lernstandsermittlung,

Kompetenzraster)

Quelle: Hillenbrand/Melzer/Hagen 2013, 55, mit eigenen Ergénzungen

Abbildung 2: Inhalte von Fortbildungsprogrammen zur Inklusion

BACH/SCHMIDT/SCHAUB (2016) www.bwpat.de bwp@ Nr. 30; 1SSN 1618-8543 12


http://www.bwpat.de/

Ubereinstimmend (iber mehrere Analysen hinweg finden sich thematische Schwerpunkte bei
der Diagnostik, dem theoretischen Hintergrund von Inklusion, bei den individualisierten
Unterrichtsprogrammen und gesetzlichen Grundlagen. Insgesamt decken die Angebote eher
punktuell einzelne Thematiken ab und ergeben kein geschlossenes Qualifizierungsprogramm
(vgl. Hillenbrand/Melzer/Hagen 2013, 55).

4 Inklusionsbezogene Professionalisierung von Lehrkraften in gewerb-
lich-technischen Bildungsgangen: Projekt Diversity VET-ME

4.1 Forschungsfragen als Ausgangspunkte des Projektes Diversity VET-ME

Wie in den Kapiteln 2 und 3 deutlich herausgestellt wurde, erfordert die Realisierung einer
inklusiven Berufshildung eine adaquate Professionalisierung des pédagogischen Berufsbil-
dungspersonals im Sinne einer Kompetenzerweiterung bzw. -vertiefung. Allerdings zeigt sich
der Forschungsstand zur Frage, welche inklusionsbezogenen Anforderungen Lehrkrafte an
berufsbildenden Schulen in den gewerblich-technischen Doménen primar zu bewaltigen
haben und welche Kompetenzen dazu erforderlich sind, aktuell noch vage. Der Forschungs-
stand basiert — wie in Kapitel 3 dargelegt — tiberwiegend auf Forschungsarbeiten zur inklusi-
onsbezogenen Professionalisierung von allgemeinbildenden bzw. sonderpadagogischen Lehr-
kraften und legt damit ein klares Forschungsdesiderat fiir berufliche Lehrkréfte offen. Dies
nimmt das Projekt ,,(Fach-)Didaktische Lernprozesse in der beruflichen Lehrerbildung — unter
Berlcksichtigung von Diversitadt in beruflichen Bildungsgangen der Metall- und Elekt-
rotechnik — initiieren, begleiten und reflektieren (DIVERSITY VET-ME)“ zum Ausgangs-
punkt und befasst sich primér mit den Fragen:

1. Welche inklusionsbezogenen Aufgaben und Kompetenzanforderungen werden an
berufliche Lehrkréfte in gewerblich-technischen Bildungsgangen an berufsbildenden
Schulen aktuell gestellt? VVon welchen Erfahrungen berichten Lehrkréfte an berufsbil-
denden Schulen hinsichtlich der Umsetzung einer inklusiven Berufsbildung?

2. Welcher Professionalisierungsbedarf ergibt sich daraus bzw. wie sind universitére
Lernumgebungen zur inklusionsbezogenen Lehrerbildung fiir berufsbildende Schulen
zu konzeptionieren und umzusetzen, und zwar auf Basis der im Projekt DIVERSITY
VET-ME erzielten Erkenntnisse und unter Berlicksichtigung der regionalen Prozesse?

3. Gibt es Unterschiede bzw. welche Unterschiede lassen sich im Hinblick auf die
inklusionsbezogenen Anforderungen von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen im
Vergleich zu allgemeinbildenden Schulen identifizieren?

Da das Projekt in Kassel im Fachgebiet Berufspadagogik mit gewerblich-technischen Schwer-
punkt verortet ist, wird im Rahmen der Projektlaufzeit die Anforderungssituation von Lehr-
kraften in gewerblich-technischen Bildungsgangen der Fachrichtungen Metall-, Elektro-
technik und auch der Bautechnik fokussiert.
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4.2 Leitbild der Vernetzung von DIVERSITY VET-ME und PRONET

DIVERSITY VET-ME wird im Rahmen der von Bund und Landern gemeinsam offerierten
»Qualititsoffensive Lehrerbildung” gefordert. Lehrerbildende Hochschulen in Deutschland
werden hier mit insgesamt 500 Mio. Euro gefordert. In der ersten Forderphase konnten sich
bundesweit aktuell 49 Projekte an 59 Hochschulen behaupten (vgl. DLR 2015, 1). ,,Die
,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung* will einen wettbewerblichen, breit wirkenden und kapa-
zitatsneutralen Impuls geben, mit dem eine qualitativ nachhaltige Verbesserung fir den
gesamten Prozess der Lehrerbildung bis in die berufliche Einstiegsphase und die Weiterbil-
dung inhaltlich und strukturell erreicht werden soll.” (Bundesministerium fur Bildung und
Forschung 2005, 1). Das Projekt PRONET an der Universitat Kassel ist eines dieser 49 Pro-
jekte der Qualitatsoffensive Lehrerbildung und bezweckt ,,Professionalisierung durch Vernet-
zung* sowie eine evidenzbasierte und phaseniibergreifende Qualitétsentwicklung der Lehrer-
bildung in Kassel. Leitbild hierbei ist die Vernetzung der Akteure innerhalb und auBRerhalb der
Universitat Kassel, z. B. im regionalen Diskurs mit dem Studienseminar, den Schulen, der
Lehrkréfteakademie, den Schulamtern und weiteren Akteuren.

DIVERSITY VET-ME ist ein Teilprojekt (P 44) aus PRONET und wird in der ersten Forder-
phase im Zeitraum von November 2015 — Dezember 2018 umgesetzt. Insgesamt gliedert sich
das Projekt ,,Professionalisierung durch Vernetzung” (PRONET) in drei Handlungsfelder
(HF) (HF I. Weiterentwicklung reflexiver Praxisstudien, HF II: Ausbau und Evaluation von
Lehre im beruflichen Anforderungsbereich Diversitat und Inklusion, HF I1I: Inneruniversitare
und phasentbergreifende Verschrankung fachlicher, fachdidaktischer und bildungswissen-
schaftlicher Wissens- und Kompetenzbereiche), die wiederum jeweils in drei MalRnahmenfel-
der gegliedert sind. Dabei ist DIVERSITY VET-ME dem Handlungsfeld Il: Ausbau und
Evaluation von Lehre im beruflichen Anforderungsbereich Diversitat und Inklusion und der
MaBnahme 5: ,,Entwicklung von Reflexions- und Handlungskompetenzen fiir inklusive schuli-
sche Bildung: Erweiterung des Lehrangebots um férderpadagogische Handlungs- und The-
menfelder” zugeordnet (vgl. Bosse/Lipowsky/Hénlein 2014, 8). Durch die Umsetzung der
Mafnahmen in den genannten Handlungsfeldern soll ,,eine systematische Verkniipfung fach-
licher und bildungswissenschaftlicher Ausbildungsinhalte sowie wissenschaftlichen Theorie-
und Reflexionswissens mit berufspraktischen Erfahrungen* (DLR Projekttrager 2015, 13)
erfolgen. Die fiir die Qualitatsoffensive Lehrerbildung obligatorische Starken-Schwéchen-
analyse erfolgte an der Universitat Kassel auf Basis einer Studierendenbefragung im WS
2013/2014. Sie ergab, dass zum Themenfeld Inklusion bisher nur wenige Angebote etabliert
waren und Verbesserungsbereiche im Hinblick auf die Ausgestaltung von Seminaren in den
Themenfeldern Diagnostik, individuelle Férderung, Leistungsbeurteilung, Arbeit in multipro-
fessionellen Teams etc. bestehen (vgl. Bosse/Lipowsky/Hanlein 2014, 8). Zeitgleich mit
PRONET unterschrieb die Stadt Kassel eine Kooperationsvereinbarung mit dem Land Hes-
sen, um sich wéhrend des Projektzeitraums von 01.08.2015 — 31.07.2020 zur ,,Modellregion
Inklusive Bildung in der Stadt Kassel” (vgl. Stadt Kassel 2016, 13) zu entwickeln. Dazu wur-
den Arbeitsgruppen gegriindet, welche 2014 — 2015 im Vorfeld zur Entwicklung eines Rah-
menkonzeptes beitrugen, welches es nun umzusetzen gilt und in dem 10 Qualitatsbereiche
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definiert wurden. Einer dieser Qualitatsbereiche lautet: ,,Aus-, Fort- und Weiterbildung im
Kontext der inklusiven Bildung”. Fiir diesen Qualititsbereich wurde folgendes strategisches
Ziel definiert: ,,Es stehen allen in Kassel im paddagogischen Bereich titigen Personen fiir ihren
spezifischen Arbeitskontext dem Bedarf entsprechend Aus- und FortbildungsmaRnahmen zur
Verfligung, die sie im Sinne des gemeinsamen professionsiibergreifenden Leitbildes der
Inklusion in ihren Ausbildungszusammenhingen wirksam werden lassen.” (Stadt Kassel
2016, 28). Hier greift die Leitlinie der Vernetzung in DIVERSITY VET-ME im Besonderen.
Ein kontinuierlicher Austausch mit den Akteuren der Modellregion Inklusive Bildung in Kas-
sel wird praktiziert, um hier die Bedarfe zu ermitteln, die aktuellen Entwicklungsprozesse zu
beobachten und Synergieeffekte und Zusammenarbeit zu generieren. So wird generell im
Rahmen der Modellregion Inklusive Bildung in Kassel auch auf Studienseminarebene und auf
Ebene der Hessischen Lehrkrafteakademie daran gearbeitet, Lehr- und Fortbildungsangebote
flr eine inklusive padagogische Professionalisierung zu erarbeiten. Es gilt, diese universitaren
und auBeruniversitaren Anstrengungen in der Region/Stadt Kassel zu bindeln bzw. zu
verschranken, um phasenubergreifende Synergie- und Lerneffekte zu erzielen. Mit dem
,Leitmotiv der Vernetzung soll [.] eine stirkere Professionsorientierung entwickelt und for-
schend begleitet werden. Zum einen sind damit strukturelle VVernetzungen durch die horizon-
tale Verkniipfung der verschiedenen Studienelemente angesprochen, zum anderen die verti-
kale Verzahnung der Phasen der Lehrerbildung, der schulpraktische Bezug aller Elemente und
Phasen sowie die multiprofessionelle Kooperation als Gelingensbedingung schulischer
Inklusion. ,,Es liegt dem Vorgehen eine gemeinsame Uberzeugung zugrunde: Dass es nicht
den angehenden Lehrkraften Uberlassen werden sollte, aus isolierten Studienanteilen und
Ausbildungsschritten Zusammenhénge fir den eigenen Professionalisierungsprozess herzu-
stellen.” (Bosse/Lipowsky/Hénlein 2014, 5). So gestaltet sich auch die inneruniversitére Ver-
netzung im Handlungsfeld Il innerhalb der neun Teilprojekte und der vier allgemein- und
berufsbildenden Lehramtstypen intensiv und wird durch regelméRige Handlungsfeldtreffen
bzw. Arbeitsgruppentreffen geférdert und weitet den Erfahrungshorizont, die Perspektive, das
Wissen und die Kompetenzen aller beteiligten universitaren Akteure.

4.3 Forschungsmethodische Ausgangspunkte von DIVERSITY VET-ME

4.3.1 Entwicklung, Evaluation und Re-Design einer Lernumgebung im Anforderungsbe-
reich Diversitat und Inklusion

Wie in Kapitel 4.1 dargestellt, ist eine zentrale Zielsetzung von DIVERSITY VET-ME die
Entwicklung einer universitaren Lernumgebung (2 SWS) im Anforderungsbereich Diversitét
und Inklusion in der beruflichen Bildung mit Fokus auf gewerblich-technische Berufsbil-
dungsgénge. Hierbei handelt es sich um eine Innovation im inkremental-evolutionaren Sinne,
d. h. nach einem modernen Innovationsverstandnis. Merkmale hierbei sind ein langsamer,
undramatischer, aber nachhaltiger Innovationsprozess in kleinen Schritten, welcher haufig in
Teamarbeit entsteht, auf Bestehendes aufbaut und in dessen Rahmen jeder Beteiligte seine
Ideen zum Prozess und zur kontinuierlichen Leistungssteigerung beitragt. Wichtig dabei ist
die Nachhaltigkeit, die sich, langfristig gesehen, positiv auswirkt (vgl. Reimann 2005, 54).
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P 44: Diversity VET — ME im HF II: Ausbau und Evaluation von Lehre im beruflichen
Anforderungsbereich Diversitat und Inklusion
2015 2016 2017 2018

Entwicklung und Re-
Design der
Lernumgebung (LU)
Entwicklung des
Evaluationsdesigns u.
d. Instrumente
Evaluation der LU
Transferaktivitaten

Abbildung 3: Meilensteine Diversity VET-ME

In diesem Sinne wird ab Wintersemester 2016/2017 die Lernumgebung in der zu evaluieren-
den Form umgesetzt, bewertet und auf Basis der im Projekt gewonnenen Erkenntnisse konti-
nuierlich redesigned. Zunachst wird dabei eine exemplarische und begriindete Auswahl an
Themenfeldern getroffen, welche in Kapitel 3.2 dargelegt wurden z. B. die gesetzlichen
Rahmenbedingungen (z. B. 8§ 66 Berufe nach BBIiG, Ausbildungsbegleitende Hilfen), die
institutionellen Handlungslogiken (Berufsschule, Betrieb, Berufsbildungswerk), die individu-
elle Diagnostik und die p&dagogisch-didaktischen individuellen Interventions- und Forder-
mdoglichkeiten, z. B. Erprobung von didaktischen Werkzeugen (Forderplanarbeit, kollegiale
Fallarbeit, Diagnosetests, Wochenplanarbeit), die Einstellung zur Inklusion sowie die
Kooperations- und Vernetzungsmoglichkeiten im institutionellen und regionalen Berufsbil-
dungsdialog (vgl. z. B. Buchmann/Bylinski 2013, 188; vgl. Hillenbrand/Melzer/Hagen 2013,
45). Die darin enthaltenen Lern- und Anforderungssituationen, welche die inklusive Berufs-
bildung betreffen, werden innerhalb der Projektlaufzeit identifiziert, situations- und hand-
lungsorientiert aufbereitet und in geeignete methodische Settings eingebettet. Die Problem-
felder, Anforderungsbereiche und Ldsungsansatze werden folglich durch Theorie- und Fall-
arbeit, Analyse der gesetzlichen und ordnungspolitischen Rahmenbedingungen, multiprofes-
sionelle Zusammenarbeit z. B. mit Sonderpadagoglnnen, Exkursionen an die berufsbildenden
Schulen bzw. das Berufsbildungswerk in Kassel und Teilnahme an inklusionsbezogenen
Fortbildungen und Tagungen eruiert und theoriegleitet reflektiert. Darlber hinaus wird
gepruft, inwieweit geeignete Rahmenbedingungen bestehen, erste videobasierte bzw. textba-
sierte Fallvignetten zu entwickeln. In dieser ersten Forderperiode steht jedoch die Identifika-
tion der relevanten Anforderungsbereiche im Vordergrund, wohingegen in einer moglichen
zweiten Forderperiode die Optimierung der methodischen Ausgestaltung einer inklusiven
Lehrerbildung fur berufliche Schulen und quasi-experimentelle Forschungssettings stérker
fokussiert werden konnten. Als grundlegender Forschungsansatz fir die Qualitatsentwicklung
der Lernumgebung in der ersten Forderphase erscheint der Design-Based-Research-Ansatz
jedoch als zielfuhrend (vgl. Euler/Severing 2014).
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4.3.2 Forschungsmethodische Perspektive von DIVERSITY VET-ME

Denn im Design-Based-Research-Ansatz geht es zunéchst darum, Handlungs- und Gestal-
tungsmaoglichkeiten in einem bestimmten Kontext zu explorieren und zu innovieren (vgl.
Raatz 2016, 37) und zu diesem Zeitpunkt noch keine empirische Priifung von Lehrinnovatio-
nen im Rahmen von experimentellen Versuchsanordnungen durchzufihren (vgl. Klees/Till-
mann 2015, 91). Gerade im Entwicklungsstadium einer Lehrinnovation erscheint es kaum
mdoglich, alle beeinflussenden Faktoren zu identifizieren, zu kontrollieren und valide Ergeb-
nisse zu wirkungsvollen Pradiktoren des Lernerfolgs zu erzielen (vgl. Raatz 2016, 37). Da in
klassischen Experimenten eine Erfolgsorientierung vorherrscht und sich diese bei unausge-
reiften Konzepten zu Beginn nicht zwangslaufig einstellt, werden vielversprechende
Innovationen mitunter vorzeitig beendet, bevor sie ausgereift sind (vgl. Reinmann 2005, 57).

Im Design-Based-Research-Ansatz werden Konzepte theoriegeleitet entwickelt, in der Reali-
tat erprobt, evaluiert und die Evaluationsergebnisse fir den weiteren Entwicklungsprozess
genutzt. Dabei konnen sowohl qualitative als auch quantitative Forschungsmethoden zur
Erkenntnisgenerierung aus der Praxis genutzt werden. Bei Bedarf wird dieser Kreislauf
mehrmals im Sinne einer iterativen Schleife wiederholt (vgl. Reinmann/Vohle 2012, 21). Um
die Wissenschaftlichkeit des Vorgehens zu gewéhrleisten, schlagt Euler folgendes Prozess-
modell vor (siehe Abbildung): 1. Problem- und Zieldefinition aus theoretischer und prakti-
scher Perspektive, 2. ldentifikation relevanter Theorien, 3. Formulierung von wissenschaftli-
chen theoriebasierten Hypothesen, 4. Kontextanalyse und Generierung von Erfahrungswissen
aus der Praxis, 5. ,,AnschlieRend folgt eine aus mehreren Zyklen besehende Entwicklung,
Erprobung, Evaluation und Verfeinerung des Designs, bei dem eine systematische Doku-
mentation des Entwicklungsprozesses zum Zweck des Nachvollzugs der Erkenntnisgewin-
nung notwendig ist.”(Raatz 2016, 43).

Problem prazisieren
_— (= Problem Statement) :‘-\\
Intervention (ggf.)
summativ evaluieren

Literatur und
Erfahrungen auswerten

(= Eonsolidierte
Gestaltungsprinzipien) (= Theor. Bezugsrahmen)
Wissenschaft-Praxis Kooperation )
Gestaltungsprinzipien  _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ Design entwickeln bzw.
generieren verfeinern
(= Gestaltungsprinzipien) (> Prototyp{en) der
Intervention)
\\ Design erproben und /
formativ evaluieren
(> Evaluationskonzept)

Quelle: Euler 2014, 20; zit. n. Raatz 2016, 44

Abbildung 4: Forschung- und Entwicklungszyklen im Rahmen gestaltungsbasierter
Forschung
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Die Umsetzung von DIVERSITY VET-ME befindet sich aktuell noch in den Phasen 1 und 2.
Die Literaturrecherche wird kontinuierlich fortgefuhrt, die Hypothesen prazisiert und aktuell
wird flankierend ein kooperatives Lehrforschungsprojekt mit Studierenden der empirischen
Bildungsforschung der Universitat Kassel und Studierenden der Berufspadagogik zur inklusi-
ven Berufsbildung und den damit verbundenen Anforderungen durchgefuhrt, um erste empi-
rische Daten zu generieren. Die Studierenden entwickelten theoriebasiert Erhebungsinstru-
mente und fihren aktuell Expertenbefragungen (n >70) an berufsbildenden Schulen mit
metall- und elektrotechnischen Bildungsgangen und im Berufsbildungswerk durch. Ziel hier-
bei ist es, die Anforderungsbereiche und Fortbildungsbedarfe der mit Inklusion befassten
Lehrkrafte in der beruflichen Bildung der Metall- und Elektrotechnik zu erheben und entspre-
chend in die Entwicklung der Lehr-Lernumgebung einzubringen. Die Lehrveranstaltung wird
aktuell entwickelt, baut auf klassischen Themenfeldern, wie Umgang mit Heterogenitat, auf
und wird sukzessive immer mehr auf die Anforderungsbereiche der inklusiven Berufsbildung
im gewerblich-technischen Bereich konzentriert und fir diese konkretisiert. Die durchge-
fuhrten Seminare werden laufend evaluiert und unterliegen einem kontinuierlichen Verbesse-
rungsprozess. Dies erfolgt zum einen projektintern und zum anderen im Zuge der Metaevalu-
ation von PRONET.

Diese Vorstudie zielt dartber hinaus auf die Entwicklung eines Erhebungsinstruments zur
leitfadengestiitzten Expertenbefragung von Lehrkraften in der gewerblich-technischen
Berufsbildung hinsichtlich der Erfahrungen und Anforderungen im Spannungsfeld einer
inklusiven Berufsbildung. Da die Methode der Expertenbefragung, z. B. bei der Entwicklung
von Standards, zwar héaufig, aber auch begleitet von Kritik eingesetzt wird, stellt sich im spa-
teren Projektverlauf noch die Frage, ob und in welchem AusmaR Berufsfeld-Arbeitsplatz-
analysen der Lehrkrafte durchgefiihrt werden kénnen. In DIVERSITY VET-ME wird somit
ein Mixed-Methods-Ansatz umgesetzt, der gerahmt wird durch die Handlungslogik des
Design-Based-Research und der, mit der Gestaltung der innovativen Lernumgebung zur
inklusiven Berufsbildung im gewerblich-technischen Berufshildungskontext verbunden, auch
auf eine systematische Theoriebildung abzielt.

5 Fazit

Da sich péadagogische Professionalitdt in einem mehrstufigen und biografischen Prozess ent-
wickelt, kann in der ersten Phase der Lehrerbildung eine inklusive padagogische Professiona-
lisierung nur auf einem Basisniveau erfolgen. Das erworbene universitdre Wissen kann ,,fiir
die Begriindung und Reflexion von Handlungen niitzlich sein* (Seifried 2015, 178). Dieses
theoretische Wissen muss jedoch im Berufsleben noch systematisch vertieft und erweitert
sowie durch Erfahrung angereichert und reflektiert werden (vgl. Buchmann/Bylinski 2013,
191; vgl. Eder/Kreutz 2013). Seifried verneint in diesem Zusammenhang die Frage, ,,ob im
deutschen arbeitsteilig angelegten System der zweiphasigen Lehrerbildung die universitare
Ausbildung ,.fertige” Lehrkréfte hervorbringen muss bzw. kann* (Seifried 2015, 178). Dies
bezweifelt er, da an den Universitaten ausreichende Lerngelegenheiten zur Einubung von
handlungspraktischen Routinen fehlen, welche jedoch unerldsslich sind, um professionelle
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Handlungskompetenzen angemessen zu entwickeln. Diese Zweifel haben auch vor dem Hin-
tergrund einer inklusionsorientierten Lehrerbildung Berechtigung. Zudem lassen sich die hier
skizzierten ersten inhaltlichen und strukturellen Positionsbestimmungen noch nicht zu einem
empirisch fundierten ausgewogenen Curriculum verdichten, sondern zeigen lediglich
Schwerpunktsetzungen auf, die sich tberwiegend auf die Situation an allgemeinbildenden
Schulen beziehen und nicht auf die besonderen strukturellen und didaktischen Bedingungen
inklusiven Lehrens und Lernens an den berufshildenden Schulen (vgl. Hillen-
brand/Melzer/Sung 2014, 151). Folgende Fragen oder Themen erscheinen im Kontext der
Lehramtsausbildung fir berufsbildende Schulen relevant:

1. Wenn Inklusion ein Querschnittthema darstellt (vgl. KMK/ HRK 2015, 3), das sich
von den Fachwissenschaften, tber die Fachdidaktiken, bis hin zur bildungswissen-
schaftlichen Ausbildung erstreckt, ist zu kléren, wo genau hier die relevanten Inhalte
verortet sind. Ist z. B. der Umgang mit der Heterogenitat ein bildungswissenschaftli-
ches Thema oder ein fachdidaktisches?

2. In Bezug auf die Vermittlung sonderpédagogischer Expertise kann eine Mdglichkeit
darin bestehen, Sonderpidagogik als ,,Fach® anzubieten. Dies bedeutet jedoch eine
eingeschrankte Einsetzbarkeit der Lehrkrafte und erfordert universitare Standorte mit
sonderpadagogischen Lehrstiihlen. Im Blick auf die Frage nach der Rolle der Sonder-
padagogik ist das Inklusionsverstandnis zentral. Wie bereits in Kapitel 2 beschrieben,
existiert im berufspadagogischen Fachdiskurs ein weiter Inklusionsbegriff, der neben
Menschen mit Behinderung auch benachteiligte Jugendliche umfasst. Andererseits
sind im dualen System der vollstandigen Inklusion aller Menschen Grenzen gesetzt, da
das Recht von behinderten und benachteiligten Menschen von der Bereitschaft der
Arbeitgeber abhéngt, mit diesen Jugendlichen einen Ausbildungsvertrag abzuschlie-
Ren. Betriebliche Ausbilder sind auf diese Aufgabe noch weniger vorbereitet als
schulische Lehrkrafte. Daraus resultiert unseres Erachtens, dass so viel Inklusion wie
mdoglich im Regelsystem verwirklicht werden sollte, andererseits auch weiterhin Son-
derstrukturen im Sinne der ,,educational inclusion® z. B. in Berufsbildungswerken
notig sein werden. Dies spricht gegen eine Abschaffung des Lehramts Sonderpédago-
gik und gegen eine zu starke Gewichtung der sonderpédagogischen Inhalte in der
Lehramtsausbildung fur berufsbildende Schulen.

3. Gerade vor dem Hintergrund der besonderen Rahmenbedingungen inklusiver Forde-
rung in der beruflichen Bildung fallt auf, dass bisher kaum konzeptionell erarbeitet
wurde, welche Wissensbestdnde tber die Strukturen in den Bildungsbereichen und
deren inklusive bzw. exkludierende Funktionen Teile einer inklusiven Lehramtsaus-
bildung sein sollen. Da inklusiver Unterricht in einem bestimmten strukturellen Rah-
men stattfindet und dieser sich in der beruflichen Bildung von den anderen Lehrdam-
tern der Sekundarstufe Il unterscheidet, muss diesbeziigliches Wissen in die Lehr-
amtsausbildung einflielen. Auch hochschuldidaktische Fragen stehen damit in
Zusammenhang. Was sind die geeigneten Methoden und Medien, um bei Studieren-
den eine inklusionsfordernde Einstellung zu entwickeln bzw. die Féahigkeit Behinde-
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rungs- bzw. Forderbereiche bei Schilerinnen und Schilern zu diagnostizieren: Fallar-
beit, Exkursionen, phasenubergreifende Seminare? Die wissenschaftliche Bestimmung
der in der Domane ,,inklusiver Unterricht” nétigen Kompetenzen und deren metho-
dische Umsetzung stehen bisher erst am Anfang.

Das Projekt DIVERSITY VET-ME zielt darauf ab, dieses Forschungsdesiderat zu verringern
und auch fur die Lehramtsausbildung fiir berufsbildende Schulen erste explorative empirische
Datenerhebungen (z. B. Expertenbefragungen, Beobachtungen) zu den Anforderungsprofilen
einer inklusiven Berufsbildung und der korrespondierenden Ausgestaltung universitarer Lehr-
Lernarrangements zu entwickeln. Der Design-Based-Research Ansatz bietet hier eine geeig-
nete Rahmung, um ein theoriegeleitetes VVorgehen zu gewahrleisten, eine mit den Anforde-
rungen korrespondierende Lernumgebung zu konzipieren und dies auf Grundlage empirischer
Erhebungen zu leisten.
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