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Inklusion stellt fur die berufliche Bildung kein ganzlich neues Thema dar — im Kontext der berufli-
chen Integrationsférderung entstanden zielgruppenadaquate Ausbildungskonzepte, um junge Men-
schen, die von Ausgrenzung betroffen oder bedroht sind, in berufliche Bildungsprozesse zu integrie-
ren. Gleichwohl beinhaltet inklusive Bildung einen Perspektivenwechsel: Unterschiedlichkeit wahr-
zunehmen, als Gewinn wertzuschétzen und als Ressource fiir individuelles und wechselseitiges Ler-
nen und Entwicklung aufzugreifen. Der Weg zu einer inklusiven Berufsbildung erfordert eine Ausge-
staltung auf unterschiedlichen Ebenen unseres Bildungssystems: neben der Entwicklung differenzier-
ter Bildungsstrukturen, die allen Menschen den Zugang zu einer anerkannten Berufsausbildung und
einer qualifizierten Erwerbsarbeit ermdglichen, erhalt u. a. die Entwicklung inklusiver Ausbildungs-
konzepte ohne separierende Sonderwege sowie die Gestaltung inklusiver Lernarrangements besondere
Bedeutung.

Im Beitrag wird — ausgehend von einer Einordnung der Thematik in den Kontext von Inklusion in der
beruflichen Bildung — der Fokus auf die Gestaltung individueller Entwicklungsprozesse und inklusi-
ver Lernsettings gerichtet sein. Bausteine und Leitlinien sollen diskutiert werden, die an vorhandenen
Konzepten und Instrumenten ankniipfen und im Sinne inklusiver P&dagogik weiter zu entwickeln
sind.

Creating Individual Development Processes and Inclusive Learning
Settings in Vocational Education and Training

Inclusion is not an entirely new concept in vocational training and education — in the context of voca-
tional inclusionary policy training, concepts geared towards their target groups have been developed
in order to integrate adolescents who are affected or threatened by exclusion into vocational educa-
tional processes. Nonetheless, creating inclusive education and training processes entails a change of
perspective: to appreciate and embrace differences and to use them as a resource for individual and
mutual learning and development. The path toward inclusive vocational training requires implementa-
tion on different levels of our educational system. Aside from devising differentiated training struc-
tures that will give everyone access to recognised vocational training and qualified gainful work, the
development of inclusive education and training concepts without separate paths and the creation of
inclusive learning arrangements for example, gains special significance.

Placing the subject matter within the context of inclusion in vocational training, the article will focus
on the creation of individual development processes and inclusive learning settings. The aim is to dis-
cuss components and guidelines that draw on existing concepts and instruments and must be devel-
oped further in the spirit of inclusive pedagogy.
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URSULA BYLINSKI (FH Munster)

Gestaltung individueller Entwicklungsprozesse und inklusiver
Lernsettings in der beruflichen Bildung

1 Hinfuhrung

In der UN-Behindertenrechtskonvention ist in Artikel 24 das Recht auf Bildung und die
Sicherstellung eines gleichberechtigten Zugangs zur Berufsausbildung ohne Diskriminierung
enthalten; Artikel 27 nimmt das Recht auf Arbeit und Beschaftigung von Menschen mit
Behinderung auf. Damit wird der Tatsache Rechnung getragen, dass der Zugang zu Bildung,
ein qualifizierter Berufsabschluss und die Aufnahme einer kontinuierlichen Erwerbsarbeit flr
eine gleichberechtigte, gesellschaftliche Teilhabe eine Schllsselfunktion einnehmen.

Ein zentraler Leitgedanke der Konvention ist, die negative Bewertung von Behinderung und
eine individuelle Zuschreibung aufzuheben. Dies bedeutet eine Abkehr vom medizinischen
Modell von Behinderung: nicht mehr das individuelle Defizit steht im Vordergrund, sondern
Behinderung wird als soziales Konstrukt betrachtet und beinhaltet ein Verstandnis, das sich
ausdriicklich auf die Wechselbeziehungen zwischen den in der Person liegenden Bedingun-
gen und jenen der Umwelt bezieht (vgl. Enggruber/Rutzel 2014, 16).

Die aktuelle gesellschaftliche Diskussion um Inklusion im Bildungsbereich wird weitgehend
flr den allgemeinbildenden Bereich geflihrt und bezieht sich dort meist auf die Einbeziehung
von Schilerinnen und Schialern mit Behinderungen bzw. mit sonderpédagogischem Foérder-
bedarf, ebenso sind bildungspolitische Initiativen und Programme entsprechend ausgerichtet
(siehe dazu bspw. Bundesministerium fir Arbeit und Soziales 2011). Hingegen pléadieren ins-
besondere fur die berufliche Bildung viele Bildungsexpertinnen und -experten fir einen so
genannten weiten Inklusionsbegriff, der an den Leitlinien der UNESCO anknupft (siehe dazu
den BIBB-Expertenmonitor 2013, Enggruber et al. 2014). Das Programm der Deutschen
UNESCO Kommission (2009) formuliert ,,Bildung fiir alle* als universellen Anspruch: Alle
Jugendlichen und Erwachsenen sollen Lerngelegenheiten und die gleichen Zugénge zu qua-
litativ hochwertiger Bildung erhalten und ihre Potenziale entwickeln kénnen — unabhéngig
von besonderen Lernbedirfnissen, Geschlecht, sozialen und 6konomischen Voraussetzungen.

Damit sind weitgehende Veranderungen im Bildungssystem, d. h. strukturelle und inhaltliche
Anpassungen in allen Bildungsbereichen gefordert, auch in der Berufsbildung.

2 Von der Integration zur Inklusion: ein Perspektivenwechsel

Der fachwissenschaftliche Diskurs zur Inklusion in der beruflichen Bildung wird vor dem
Hintergrund bereits bestehender Konzepte und Erfahrungen einer beruflichen Integrationsfor-
derung gefiihrt: der beruflichen Rehabilitation (Biermann 2008) und der Benachteiligtenfor-
derung (Biermann/Bonz/Ritzel 1999). Theoriebezlige und spezifische Fragestellungen aus
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der Bildungswissenschaft sind Grundlage, insbesondere aus der Berufs-, Sozial- und Sonder-
padagogik, die vor allem im Kontext einer subjektorientierten Paddagogik immer wieder die
Kooperation gesucht haben (Bylinski/Rtzel 2016).

Erfahrungen aus der beruflichen Integrationsférderung fur Inklusion nutzbar machen

Im Kontext der beruflichen Integrationsforderung hat sich seit Anfang der 1960er Jahre eine
differenzierte — allerdings auch separierte und separierende — Forderlandschaft entwickelt, um
von Ausgrenzung betroffene Jugendliche in berufliche Bildungsprozesse zu integrieren
(Bylinski/Rutzel 2011). Entwickelt wurden zielgruppenadaquate Ausbildungskonzepte,
Instrumente und Materialien, die einen Kompetenz- statt Defizitansatz (Bylinski 1996) ver-
folgten. Auch fur die beruflichen Schulen stellt Inklusion keine génzlich neue Thematik dar,
insbesondere vor dem Hintergrund der Ausweitung eines so genannten Ubergangssystems
und einer bestehenden Heterogenitét in den Lerngruppen (Kremer et al. 2015).

Zur Ausgestaltung einer inklusiven Berufsbildung kann an den Erfahrungen der beruflichen
Integrationsforderung angekniipft und diese im Sinne inklusiver Bildung weiterentwickelt
werden. Gleichwohl ist mit Inklusion ein Perspektivenwechsel verbunden: Auf der Ebene
padagogischen Handelns wird die paddagogische Leitidee von ,,Normalitat“ ersetzt durch jene,
,.die Ungleichheit erkennt, akzeptiert und als Potenzial nutzbar macht. Der bzw. die Einzelne
soll sich entwickeln kénnen, wird individuell geférdert und bleibt in einer Lerngruppe, die
Jugendliche mit unterschiedlichen Fahigkeiten, Schwachen und Interessen umfasst (EI-
Mafalaani 2011, 41). Dies heil3t zugespitzt: Ungleiches ungleich zu behandeln statt Exklusion
bestimmter Gruppen durch Gleichbehandlung!

Damit ist ein bedeutender Entwicklungsschritt von der Integration hin zur Inklusion ange-
sprochen: die Integrationsperspektive erweitert sich um eine Wertschatzung des Ungleichen
— jede/r ist anders, einzigartig und individuell.

Unterschiedlichkeit als Gewinn und Chance in heterogenen Lerngruppen

Wird bei der Integration die Unterschiedlichkeit des Lernenden herausgestellt und diese als
Herausforderung betrachtet, erweitert Inklusion die Perspektive darauf, Unterschiedlichkeit
als Gewinn wertzuschatzen und als Ressource fir individuelles sowie wechselseitiges Lernen
und Entwicklung zu begreifen (vgl. Sonntag/Veber 2014, 288). Setzte Integration noch auf
das ,,Leitbild der Normalisierung* (Frithauf 2012, 16) und intendierte ,,Ein Leben so normal
wie moglich®, stellt Inklusion diese Anpassung an eine ,,oft als fragwirdige Normalitat unse-
rer Gesellschaft an vorherrschende Durchschnittsnormen® (ebd.) infrage. Integration hat eine
Vielzahl von sonderpadagogischen Konzepten und Lernorten hervorgebracht (vgl. ebd.).
Allerdings ist damit auch eine Forderlandschaft — besonders im Bereich der beruflichen Bil-
dung — entstanden, die sich durch ein Nebeneinander von (Bildungs-)Angeboten ausweist,
statt auf ein Miteinander ausgerichtet zu sein. Inklusion hingegen intendiert auf eine Veranke-
rung und Absicherung in Regelstrukturen (vgl. ebd. 21), abseits von speziellen MalRnahmen.
Wocken (2010, 3) markiert diesen Perspektivenwechsel mit der Formulierung ,,Man kann
verschieden normal sein®, und begriindet damit den Verzicht, Lernende ,,gleichschalten* und
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,hormalisieren* zu wollen (ebd. 2), weil eine zugestandene Differenz zugleich auch Abwer-
tung, Deklassierung und Marginalisierung bedeutet (vgl. ebd. 3).

Individuelle (Lern-)Bedirfnisse und Differenzkategorien

Entgegen einer dichotomen Vorstellung einer ,,Zwei-Gruppen-Theorie* (Hinz 2012), bspw.
von Behinderten und Nichtbehinderten oder Deutschen und Ausléandern nimmt Inklusion
nicht die Zugehdrigkeit zu einer Gruppe zum Ausgangspunkt padagogischer Intervention,
sondern das Individuum selbst. Dies impliziert, dass ein bestimmtes Merkmal (bspw. Behin-
derung, Benachteiligung, Migrationshintergrund) eine Differenzkategorie darstellt und
infolge zur Benachteiligung, Diskriminierung oder Ausgrenzung fuhren kann. Der Blick ist
damit auf jene Barrieren gerichtet, die Menschen an gesellschaftlicher Partizipation (be-) hin-
dern. Dies bedeutet eine notwendige Veranderung der Perspektive von Personenkategorien
hin auf die von ,,Ungleichheit implizierten Sozialstrukturen® (Weinbach 214, 75) — soziale
Ungleichheit rickt in den Fokus.

Veranderung in den professionellen Orientierungen

Die damit verbundene ,,neue* Perspektive verlangt eine Verdnderung in den professionellen
Orientierungen und einen Wandel in den beruflichen Selbstverstandnissen der padagogisch
Handelnden. Erst durch die Reflexivitdt des eigenen Handelns im ,,Spannungsfeld von Dra-
matisierung und Entdramatisierung sozialer Differenzkategorien* (Budde/Hummrich 2015,
38) scheint ein Festschreiben und eine Verlangerung impliziter Normen aufgebrochen werden
zu kénnen. Im padagogischen Handeln ist die Wahrnehmung der Differenzkategorien und das
Sichtbarmachen von Bedeutung, um mit der darin verbundenen Ausgrenzung produktiv
umgehen zu konnen. Mit Inklusion ist ein Umdenken gefordert: Budde und Hummrich (2013)
bezeichnen diesen Prozess als ,,reflexive Inklusion®, die das Ziel verfolgt, ,,Ungleichheitska-
tegorie zu dekonstruieren* (ebd. 5). Reflexivitat wird zur professionellen Haltung, die fir
Inklusion fruchtbar gemacht werden kann und zeigt einen Weg uber die bisherigen differenz-
spezifischen Anséatze hinaus (vgl. ebd.).

Erst mit dem Einnehmen einer kritischen Handlungsperspektive wird es ermdglich, Exklusi-
onsrisiken zu erkennen, Rahmenbedingungen zu Uberprifen und eigene Handlungsoptionen
im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion auszuloten.

3 Der Weg zu einer inklusiven Berufsbildung:
Exklusionsrisiken und die Entwicklung von Inklusionsstrategien

Bedeutet inklusive Bildung, dass alle Menschen die gleichen Zugénge zu hochwertiger Bil-
dung erhalten (UNESCO 2009), meint dieses Ubertragen auf die berufliche Bildung: allen
jungen Menschen den Zugang zu einer anerkannten Berufsausbildung zu ermdglichen und
ihnen alle Optionen fur einen erfolgreichen Weg in das Erwerbsleben zu er6ffnen, um mehr
Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit herzustellen.

BYLINSKI (2016) www.bwpat.de bwp@ Nr. 30; ISSN 1618-8543 3


http://www.bwpat.de/

Da Inklusion eine Verankerung und Absicherung in Regelstrukturen intendiert, abseits eines
entstandenen ,,Parallelsystems* (Solga 2004) mit einer zersplitterten und intransparenten For-
derlandschaft (vgl. BIBB 2013, 254) sowie separierenden Sonderausbildungsgangen, sind
gesetzliche Bestimmungen (bspw. Berufshildungsgesetz, Sozialgesetzbuicher, Schulgesetzge-
bung) entsprechend auszuschopfen und bestehende Regelungen dahingehend weiterzuentwi-
ckeln.

Ausbildung fur alle!

Eine inklusive Berufsbildung verfolgt die Zielperspektive, Strukturen zu schaffen, die es
mehr jungen Menschen ermdglichen, in eine ,,regulire* Berufsausbildung einzumiinden. Der
marktformig organisierte Aufbau des dualen Berufshildungssystems in Deutschland setzt hier
deutlich Grenzen und zwar dort, wo Betriebe dartiber entscheiden, welche Ausbildungsbe-
werber/-innen die Chance erhalten, eine duale Berufsausbildung aufzunehmen. Ausgehend
von der Leitlinie ,,Ausbildung fiir alle” wurde in einigen Bundesldndern im Rahmen einer
Neugestaltung des Ubergangsbereichs eine Ausbildungsgarantie eingefiihrt. Diejenigen, die
nicht in eine betriebliche Ausbildung einminden konnten, erhalten eine 6ffentlich geférderte
Ausbildungsstelle und bekommen damit die Chance eine verwertbare Qualifikation erreichen
zu koénnen, statt im so genannten Ubergangssystem aufgefangen zu werden (siehe dazu bspw.
Bertelsmann Stiftung 2014).

Exklusionsrisiken im Blick

Wenn wir auf dem Weg zur inklusiven Berufsbildung notwendigerweise den Blick auf Situa-
tionen richten, die den Zugang zu (beruflichen) Bildungsprozessen (be-)hindern, féllt auf,
dass sowohl in den Nationalen Bildungsberichterstattungen (seit 2006) als auch in den
Berufsbildungsberichten des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) erheb-
liche Exklusionsrisiken ausgewiesen werden, insbesondere am Ubergang von der Schule in
eine Berufsausbildung.

So finden an allen Ubergingen des Bildungssystems soziale Selektionsprozesse statt; am
Ubergang von der Schule in eine Berufsausbildung sind diese jedoch besonders ausgepragt:
nach schulischer Vorbildung, nach Geschlecht, nach Migrationshintergrund bzw. Staatsange-
horigkeit und Region (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, 103).

Verfolgt man die berufliche Ersteingliederung von Schiilerinnen und Schilern mit sonderpé-
dagogischem Forderbedarf, so ist festzustellen, dass nur ein relativ kleiner Teil von ihnen
nach der Forderschule eine reguldare Berufsausbildung aufnimmt (vgl. Niehaus/Kaul 2012,
52). Dariiber hinaus ist zu vermuten, dass nicht alle Auszubildenden, die in theoriegeminder-
ten (Sonder-)Ausbildungsgangen fir ,,Fachpraktiker/-innen” (§ 66 BBiG/42m HWO) ausge-
bildet werden, tatsachlich eine Behinderung aufweisen (vgl. Gericke/Flemming 2013, 8). In
diesen Ausbildungsgéngen werden liberwiegend ,,lernbehinderte* Jugendliche ausgebildet,
die selten als schwerbehindert erfasst sind. Nur ein geringer Anteil dieser Ausbildungen wird
in Betrieben durchgefiihrt. Diese Sonderausbildungsberufe stehen zunehmend auf dem ,,Priif-
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stand*“ (bspw. Euler/Severing 2014), weil sie dem inklusiven Gedanken entgegenstehen (siehe
dazu Bylinski 2015).

Da bundesweit 76,3 Prozent der Absolventinnen und Absolventen von Forderschulen tber
keinen Hauptschulabschluss verfiigen (vgl. Klemm 2010, 45) minden viele von ihnen in eine
MaBnahme des Ubergangsbereichs ein, sowohl in rehabilitationsspezifische Forderungen als
auch in Bildungsangebote fur benachteiligte Jugendliche (vgl. Niehaus/Kaul 2012, 53).

Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) bezieht sich in seiner Definition des Behindertenbegriffs
auf das Sozialgesetzbuch (SGB) IX. Im dortigen Paragraph 2 SGB IX wird von behinderten
Menschen gesprochen, ,,wenn ihre korperliche Funktion, geistige Fahigkeit oder seelische
Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit langer als sechs Monate von dem fiir das Lebens-
alter typischen Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am Leben in der Gesellschaft
beeintrichtigt ist.“. Diese Orientierung an einer ,,Norm* zur Bestimmung von Behinderung
findet sich ebenso bei der Definition von Lernbeeintrachtigung, die jungen Menschen auf-
grund von individuellen und sozialen Benachteiligungen zugeschrieben wird (siehe dazu SGB
[11). In der Praxis ist die Zuordnung durch Unbestimmtheiten gekennzeichnet, weil unter-
schiedliche (subjektive) Auffassungen dariiber bestehen, was unter Behinderung zu verstehen
ist (vgl. Enggruber/Rutzel 2014). Die Abgrenzung der beiden Zuschreibungen Lernbehinde-
rung und Lernbeeintréachtigung verweist auf eine normative Setzung, die als relativ zu
bewerten ist und immer in Abhdangigkeit zu strukturellen Faktoren steht sowie an den kultu-
rellen Kontext gebunden ist (vgl. Buchmann/Bylinski 2013, 154).

Entwicklung von Inklusionsstrategien

Auf dem Weg zu einer inklusiven Berufsbildung gilt es deshalb, mit dem Blick auf beste-
hende Exklusionsrisiken, Inklusionsstrategien zu entwickeln. Neben einer allgemein padago-
gischen Strategie ist eine bildungspolitische Strategie gefordert.

Insbesondere unter dem Inklusionsgedanken gilt es Strukturelemente beruflicher Bildung
weiter auszubauen: Individualisierte Bildungs-, Unterstutzungs- und Forderangebote, bendti-
gen eine weitgehende Flexibilisierung, um bspw. unterschiedliche Lebenslagen und verschie-
dene (Lern-)Voraussetzungen aufgreifen zu kénnen. Durchlassigkeit und Anschlussfahigkeit
zwischen und innerhalb der einzelnen Segmente ist entscheidend, um jederzeit Ein- und Aus-
stiege in berufliche Bildungsprozesse zu gewabhrleisten; d. h. Bildungsangebote inhaltlich zu
verknupfen, Ausbildungszeiten anzurechnen und verwertbare (Teil-)Qualifikationen zu ver-
mitteln.

Dazu ist die Ausgestaltung in allen Handlungsfeldern der Berufsbildung (Berufsorientierung,
Berufsausbildungsvorbereitung, Berufsausbildung, berufliche Fort- und Weiterbildung)
genauso erforderlich, wie die konzeptionelle Weiterentwicklung bewahrter Unterstltzungs-
und Forderangebote (bspw. die integrative und kooperative Berufsausbildung in auBerbe-
trieblichen Einrichtungen, ausbildungsbegleitende Hilfen oder die Berufseinstiegsbegleitung
sowie die Assistierte Ausbildung).
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Entscheidend fur eine inklusive Ausrichtung ist, Bildungsangebote fur alle Jugendlichen
zuganglich zu machen, unabhangig von einem festgestellten (sonder-)paddagogischen Forder-
bedarf, der als ,,Merkmal“ dann die Zugangsvoraussetzungen fir eine Forderung bestimmt.
Dies erweist sich als unauflosbare Paradoxie inklusiver Bildung im Berufsbildungssystem:
jede Forderung beruht auf einer einzelfallgepruften und mafinahmebezogenen Finanzierung.
Hingegen wiirde ein davon ,,unabhéngiges* Bildungsangebot, das sich am individuellen
Unterstltzungsbedarf orientiert, Etikettierung und Stigmatisierung vermeiden. So konnten
Gruppenforderung ermdglicht werden, ohne zuvor die ,,Inklusionskinder* zu identifizieren.

4 Ausgestaltung von Inklusion auf allen Ebenen des
Berufsbildungssystems

Inklusive Bildung ist auf allen Ebenen des Berufsbildungssystems auszugestalten: auf der
gesellschaftlichen Ebene, des allgemeinen und beruflichen Bildungssystems, genauso in den
Regionen, in den Institutionen, mit veranderten Ausbildungskonzepten und Lernarrangements
(siehe dazu: Abb. 1).

Grundlegend ist eine inklusive Grundhaltung sowohl in der Gesellschaft als auch im Bil-
dungssystem insgesamt. Vielfalt als Chance zu betrachten, individuelle Unterschiede als Wert
zu schétzen und ebenso als Ressource zu nutzen, zeichnet inklusive Bildungssysteme aus.

Inklusives Bildungssystem

Inklusive Grundhaltung: Wertschatzung
_individueller Unterschiede

: / S Regionale Bildungsstrukturen 3
| Vernetzung von Bildung, Erziehung und SN
| Betreuung; Kommunale Koordinierung s =

-] A s Inklusive

 Differenzierte, betriebsnahe, Ausbildungskonzepte ..

|durchlassige Ausbildungsmodelle -~ — \ |
W f' r ’ (betriebliche und \ ‘

= schulische) |

Organisationsformen \ | /

Inklusive Kulturen, inklusive Strukturen und
inklusive Praktiken (Index fur Inklusion)

" Inklusive

' Padagogik der Vielfalt”, Didaktik der inneren Lernsettings /,fif:""
| Differenzierung, inklusive Diagnostik e
Potenzial- und Ressourcenorientierung Individuum

Abbildung 1: Veranderung auf allen Ebenen des Berufsbildungssystems

Im regionalen Kontext ist eine Vernetzung und Kooperation von Bildung, Begleitung und
Betreuung erforderlich, um eine Verkntpfung unterschiedlicher Hilfe- und Unterstiitzungs-
systeme herzustellen. Zur effizienten Biindelung von Ressourcen bedarf es Vernetzungs-
strukturen (Regionales Ubergangsmanagement) und Steuerungsmechanismen (Kommunale
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Koordinierung), um eine Anschlussféhigkeit fir individuelle Bildungsetappen zu erreichen.
Ziel sollte eine Begleitung junger Menschen in den Beruf sein, die sich an der Biografie des
Individuums und den Kompetenzen orientiert. VVeranderungsprozesse in Kommunen, Ein-
richtungen und Organisationen entstehen mit der Entwicklung inklusiver Leitbilder (siehe
dazu: Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft 2011).

Zur Entwicklung differenzierter Ausbildungskonzepte bieten Berufsbildungsgesetz
(BBiG) bzw. Handwerksordnung (HwO) bereits jetzt Moglichkeiten, bspw. durch eine zeitli-
che Flexibilisierung, wie dies der ,,Dritte Weg™ in NRW umsetzt (Siehe dazu: Becker u. a.
2011). Als integrative Berufsausbildung in aulRerbetrieblichen Einrichtungen kénnen Auszu-
bildende dort einen Abschluss in einem anerkannten Ausbildungsberuf erlangen, durch den
Erwerb beruflicher Kompetenzen in Form von Ausbildungsbausteinen und im Rahmen einer
verlangerten Ausbildungszeit (bis zu finf Jahren). Auch eine Teilzeitberufsausbildung (§ 8
BBiG/§27 HwO) kdnnte mit Sprachmodulen oder Therapieangeboten kombiniert werden.

Bei Fragen zur Entwicklung inklusiver Organisationsformen wird der Index fur Inklusion
(Boban/Hinz 2003) bedeutsam, weil eine inklusive Kultur in der Institution als Fundament fur
eine inklusive Entwicklung betrachtet werden kann. Der Grundgedanke des Index besteht
darin, die vorhandene Vielfalt in der Organisation wahrzunehmen, zuzulassen sowie als wert-
voll und als Bereicherung zu erfahren. Den Rahmen zur Entwicklung einer inklusiven Orga-
nisation bilden drei wechselseitig aufeinander bezogene Dimensionen: ,,Es gilt, inklusive
Kulturen zu schaffen, inklusive Strukturen zu etablieren und inklusive Praktiken zu entwi-
ckeln® (ebd. 14).

Einen zentralen Baustein inklusiver Praktiken stellt eine inklusive Didaktik dar, d. h. Lern-
arrangements zu organisieren und Ressourcen zu mobilisieren (vgl. ebd. 16). Der notwendige
curriculare Prozess kann nur unter Einbeziehung aller zuvor genannten Ebenen erfolgreich
gefuhrt werden.

5 Individuelle Entwicklungsprozesse und inklusive Lernsettings

Im Folgenden soll auf zentrale Bausteine und Leitlinien, sowohl zur Ausgestaltung inklusiver
Lernsettings als auch zur Unterstutzung individueller Entwicklungsprozesse, eingegangen
werden.

5.1 Subjektbezogene padagogische Intervention und Lernen in Vielfalt

Mit dem stattfindenden demografischen Wandel, angesichts regionaler Disparitdten bei der
Ausbildungsplatzbesetzung und Engpdssen in bestimmten Berufssparten, sind in der berufli-
chen Bildung in den letzten Jahren zunehmend didaktisch-methodische Konzepte fir den
Umgang mit heterogenen Lerngruppen entstanden (siehe die Ergebnisse der BIBB-Modell-
versuche, in: Westhoff/Ernst 2016), mit der Intention, ,,alle Jugendlichen mitzunehmen* und
damit dem Fachkraftebedarf entgegenzuwirken.
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Weiterentwicklung eines individualisierten und differenzierten Unterrichts

Bereits die Integrationspadagogik konnte belegen, dass Lernen in heterogenen Lerngruppen
erfolgreich moglich ist (vgl. Prengel 2012, 26) und Konzepte sowie Instrumente anbieten, an
denen eine inklusive Didaktik ansetzt, aufbaut und diese weiterentwickeln kann. Relevant
sind hier bspw. didaktische Modelle der Binnendifferenzierung, Leitlinien einer Ermogli-
chungsdidaktik (Arnold/Gomez Tutor 2007), Prinzipien einer Padagogik der Vielfalt (Prengel
1995) und Ansétze einer konstruktivistischen Didaktik (Reich 2012).

Inklusiver Unterricht kann als die Weiterentwicklung eines individualisierten und differen-
zierten Unterrichts betrachtet werden, hat jedoch besonders die Interaktionsebene von Leh-
renden und Lernenden sowie innerhalb der Lerngruppe im Blick (Seitz/Scheidt 2012, 3f.).
Kullmann, Litje-Klose und Textor (2014, 89) stellen heraus, dass inklusive Didaktik zwar in
programmatischer, nicht aber in theoretisch-konzeptioneller Hinsicht einen neuen Ansatz der
allgemeinen Didaktik darstellt.

Der Einbezug der Sonderpadagogik wird im Fachdiskurs unterschiedlich bewertet: einerseits
wird die spezifische Expertise als erforderlich betrachtet, z. B. auf der Ebene der Kooperation
verschiedener Professionen (Regel- und Sonderpadagogik); andererseits werden sonderpéada-
gogische Arbeitsweisen als integraler Bestandteil inklusiver Lernsettings angestrebt. Die
Rolle der sonderpédagogischen Férderung wird im Inklusionsdiskurs immer wieder Kritisch
hinterfragt (siehe dazu: Amrhein/Reich 2014, 36ff.). Als ein Grundproblem erweist sich, dass
die verwendete Begrifflichkeit ,,sonderpddagogische Forderung™ eine personenbezogene
Sicht impliziert und so genannte Behinderung zu wenig als ein Merkmal von (Handlungs-)
Situationen bertcksichtigt wird (vgl. ebd. 37).

Wertschatzung von Individualitéat und Lernen in Gemeinschaft

Basis einer inklusiven Didaktik stellt eine Kultur der Akzeptanz von Heterogenitéat (Prengel
1995) dar, mit einer wertschatzenden Haltung der Lehrenden, die Lernende in ihrer Individu-
alitat anerkennt (Reich 2014). Darauf beruhen Empathie und Kongruenz, die als entscheidend
flr Einlassungsprozesse des Lernens (Bonz/Huisinga 1999) betrachtet werden konnen.

Ziel ist es, individualisierte Lernarrangements zu ermoglichen, in denen alle Lernenden
jeweils unterschiedlich lernen kénnen und zwar in einem Lernsetting, das sich an die gesamte
Gruppe richtet. Die Lernenden sollen sich gegenseitig wahrnehmen und voneinander profitie-
ren kénnen. Jede/r lernt auf seinem Niveau, gleichzeitig aber an einem fir alle gleich bedeut-
samen, gemeinsamen Gegenstand (vgl. Kullmann/Litje-Klose/Textor 2014, 96). Integraler
Bestandteil mussen deshalb Verfahren der Leistungsbewertung sein, die an den individuellen
Lernausgangslagen der Lernenden ansetzen und davon ausgehend individuelle Entwicklungs-
verlaufe unterstiitzen und begleiten. Dies bedeutet, Lerngelegenheiten und ,,Lernrdume zu
gestalten, in denen jede und jeder nach eigenen Mdglichkeiten und Interessen (sich, U.B.)
selbst bilden kann (Sielert et al. 2009, 91). Damit orientiert sich eine veranderte Didaktik
nicht an durchschnittlichen Vergleichen innerhalb der Lerngruppe, sondern die Bezugsnorm
stellen die “diagnostisch ermittelnden und reflektierten Unterschiede und Interessen der Ler-
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nenden” (Amrhein/Reich 2014, 36) dar. Die Unterstiitzung des Lernprozesses beruht auf
Zielvereinbarungen, die mit den Lernenden gemeinsam entwickelt, festgelegt und tberpriift
werden (Partizipation).

Ein Lernen in Vielfalt braucht deshalb variantenreiche didaktische Impulse und Methoden,
die die individuellen (Lern-)Bedurfnisse, die Themen und die Interessen der Lernenden auf-
nehmen, d. h. auch einen Lebensweltbezug herstellen.

Wird in einer Padagogik der Vielfalt Heterogenitat grundsatzlich positiv konnotiert und die
darin enthaltenen Chancen gesehen, muss jedoch auch jenes berticksichtigt werden, was
gemeinsames Lernen behindern kann. Insofern werden in Lernsituationen ebenso jene Barrie-
ren in den Blick genommen, die Menschen in ihrer Personlichkeit einschranken. Padagogi-
sche Settings sollen deshalb auch Orientierungs- und Handlungssicherheit im produktiven
Umgang mit Vorurteilen und Stereotype vermitteln, um Diskriminierung entgegenzuwirken
(vgl. Sielert et al.2009, 13).

Prengel (2015, 40) stellt fir eine inklusive Didaktik zwei pddagogische Maxime in den Vor-
dergrund: zum einen die grundlegende Anerkennung ,,jedes Kind ist auf seiner Stufe kompe-
tent und zum anderen die ressourcenorientierte Analyse ,,jedes Verhalten ist subjektiv sinn-
voll“. Dies setzt bei den padagogisch Handelnden eine Empathie dem Lernenden gegeniber
voraus und eine positive Einstellung zur Vielfalt - Anderssein wird nicht als ,,Storung* inter-
pretiert.

Individualisierung und Heterogenitéat als Zauberformel?

Heterogenitat bezieht sich auf Unterschiede, die innerhalb einer Gruppe bestehen, so bspw. in
Bezug auf die Motivation, die Vorkenntnisse, die Lernvoraussetzungen, das Lerntempo, die
Lernstrategien oder auch in Bezug auf den Zugang zum Lernen. Die positive Konnotation
von Heterogenitat wird im Inklusionsdiskurs auch durchaus kritisch bewertet: Da Heteroge-
nitat die Differenz in der Lerngruppe in den Blick nimmt, besteht die Befuirchtung, dass das
Subjekt ebenso aus dem Blick gerdt wie das Verbindende innerhalb der Lerngruppe (vgl.
Budde 2015, 24). Problematisch erscheint aus Sicht der Ansétze sozialer Ungleichheitsfor-
schung, dass Differenz den Abstand zu einem Mafstab markiert (vgl. ebd.). Heterogenitat
beinhaltet insofern auch eine Zuschreibung von Differenzmerkmalen, die davon gepragt ist,
dass sie jeweils von einer Beurteilung des Einzelnen nach dem Durchschnitt der gemeinsa-
men Gruppe erfolgt (vgl. Reich 2014, 104) und damit Ungleiches miteinander verglichen
wird (ebd. 105). Reich (2014, 105) konstatiert eine ,,Paradoxie der Gleichheitserwartung®, die
vielfach mit ,,Gerechtigkeit* gleichgesetzt wird.

Beziehungskultur und Lernklima

Inklusive Didaktik ist immer auch Beziehungsdidaktik und das Lernklima nimmt erheblichen
Einfluss auf den Lernprozess (Reich 2014; Amrhein/Reich 2014), d. h. Basis ist eine Wert-
schatzung zwischen Lehrendem und Lernendem, die auf Anerkennung und Empathie aufbaut.
Die Lernatmosphare, die Gemeinsamkeit innerhalb der Lerngruppe entstehen lasst, ist eine
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zentrale Gelingensbedingung fur inklusives Lernen. Die Lernenden mussen die Mdéglichkeit
haben, Vertrauen in der Gruppe aufzubauen, sich selbst zu zeigen, Riickmeldungen entgegen
zu nehmen und durch ,,gemeinsames Lernen, Tun und Reflektieren®, die Moglichkeit erhal-
ten, Selbstvertrauen aufzubauen (Beckmann/Sanders-Mowka, 2013, 28). Ein wertschatzendes
Lernklima muss bewusst gestaltet werden. Die Wirdigung von individueller Anstrengung
und Leistung erfolgt nach einem Kriterien geleiteten Feedback, das Schwéchen nicht tabui-
siert, aber diese immer den Stérken gegentiberstellt (vgl. ebd.).

Die Entwicklung eines wertschdtzenden Lernklimas entwickelt sich in einem dynamischen
und sozialen Prozess und ist von vielerlei Einflissen abhéngig, u. a. von der Personlichkeit
des Lehrenden, von der Schulkultur und dem Schulumfeld (Reich 2014).

5.2 Innere Differenzierung als didaktische Leitlinie

Eine gezielte individuelle Forderung der Lernenden geht einher mit Formen der inneren Dif-
ferenzierung, die sich sowohl an dem Individuum orientiert als auch an der heterogenen
Lerngruppe. Dies hat Konsequenzen fur die Curriculumentwicklung (mit Freirdumen fir
eigene Themen und Interessen, um Lernende als Akteure ernst zu nehmen), die Unterrichts-
methodik, die Materialausstattung, Anerkennung der Lernausgangslagen und die Leitungs-
bewertung (vgl. Prengel 2015, 35).

Balance zwischen Individuum und Gruppe

Zur Entwicklung inklusiver Prozesse ist eine Balance zwischen Individualisierung und der
Gemeinsamkeit in der Gruppe ein zentrales Prinzip (vgl. Kullmann/Litje-Klose/Textor 2014,
99). Deshalb sind fiir die Gestaltung von Lernprozessen in heterogenen Lerngruppen grup-
pendynamische Konzepte von Bedeutung, wie bspw. die der Themenzentrierten Interaktion
(TZI) (Cohn 1975). Als Strukturmodell zur Planung, Durchfuhrung und Reflektion von Lern-
prozessen in heterogenen Lerngruppen eignet sich TZI, da sie eine stark akzeptierende und
integrative Hilfe zum Lernen in Gruppen und ein Strukturmodell zur Selbstreflexion bietet
(vgl. Sielert et al. 2009, 23).

Basierend auf Konzepten der humanistischen Psychologie baut TZI auf einer ganzheitlichen
Sichtweise auf und intendiert durch Impulse und Methoden ein lebendiges Lernen zu ermdg-
lichen, das das Anderssein akzeptiert und alle voneinander lernen kénnen (vgl. ebd. 24). Als
grundlegend kann das ,,Balance-Dreieck* angesehen werden, welches das Thema (Es), die
Gruppe (Wir) und das Individuum (lch) herausstellt und dem Grundprinzip folgt, dass alle
drei Pole in einer Wechselwirkung zueinanderstehen und immer wieder miteinander auszu-
balancieren sind (vgl. ebd.).

Individualisierte und kooperative Lernformen

Die besondere Bedeutung kooperativer Lernformen und -methoden werden fur inklusive
Lernsetting immer wieder hervorgehoben (bspw. Bezirksregierung Munster 2013), weil die
Kooperation der Lernenden als zentrale Ressource betrachtet wird. Kooperatives Lernen steht
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fur eine Lernkultur, in der der Lernende individuelle Lerngelegenheiten bekommt, die Ler-
nenden sich gegenseitig unterstlitzen kénnen, eine Forderung aller im Blick steht und die
gezielte Forderung von Teilgruppen moglich wird (vgl. Brinning/Saum 2012, 89). Dreli
didaktische Elemente werden immer wieder neu arrangiert: die Einzelarbeit, die Kooperation
in Kleingruppen und die Prasentation vor der Gesamtgruppe. ,,Denken — Austauschen — Vor-
stellen wird zur Grundstruktur (vgl. ebd., 83).

Wird kooperatives Lernen einerseits als ,,Konigsweg® (Wocken 2011 nach Koch 2015, 27)
fur heterogene Gruppen herausgestellt, wird andererseits die damit verbundene starke Struk-
turierung durch den Lehrenden kritisiert (ebd.). Als ein bewahrter Ansatz kann kooperatives
Lernen flr inklusive Lernsettings genutzt werden, wenn Prinzipien einer inklusiven Didaktik
bertcksichtigt sind, so bspw. das Prinzip ,,Beziehungen auf der Basis von Anerkennung von
Unterschieden zu gestalten” (ebd., 28). Dies setzt allerdings auch voraus, dass positive soziale
Beziehungen innerhalb der Lerngruppe bereits bestehen. Dem folgend kann kooperatives
Lernen auch als ,,Entwicklungsaufgabe® eingeschatzt werden, die in heterogenen Lerngrup-
pen zundchst erarbeitet werden muss.

Selbstandigkeit forderndes Lernen

Das Ziel, mehr Individualisierung im gemeinsamen Unterricht zu erméglichen, um ,,Lernende
zu Expertinnen und Experten ihres eigenen Handelns zu machen* (Rastede 2016, 30) verfol-
gen auch jene Lernformen, die selbststandiges Lernen unterstiitzen oder forschendes Lernen
als Arbeitsansatz beinhalten. Angestrebt wird, alle Begabungen und Interessen zu erkennen,
diese aufzunehmen und individuell zu férdern, mit einer Lernform, die darauf baut, dass Ler-
nende an den ,,eigenen Fragestellungen* forschen (ebd., 31).

Im Kontext der beruflichen Integrationsforderung und vor dem Hintergrund veranderter Qua-
lifikationsanforderungen durch die in den 1980er Jahren neugeordneten Metall- und Elekt-
roberufe wurden selbststandigkeitsfordernde Lernmethoden, wie die Leittext- und Projekt-
methode weiterentwickelt. Intention war, unter Beriicksichtigung einer positiven Lernat-
mosphére und eines wertschatzenden Lernklimas eine kooperative und kommunikative Lern-
situation herzustellen, die auch Raum fur personliche Entwicklung gibt (Eckhardt 1992, 20f.).
Die Leittextmethode wurde als besonders geeignet betrachtet, systematisch und gezielt die
Fahigkeit zu selbstandigem Planen, Ausfihren und Kontrollieren von Arbeits- und Lernpro-
zessen herauszubilden. Die Selbststeuerung des Lernprozesses sollte damit gefordert werden,
genauso wie die Zusammenarbeit in der Gruppe. Auch die Projektmethode wurde zum Kern-
element eines sozialpadagogisch orientierten Ausbildungskonzeptes (ebd. 27ff.). Didaktische
Prinzipien, wie die Integration von Theorie und Praxis, der Anwendungsbezug, modellhaftes
und anschauliches Lernen sowie die konkrete Verwertbarkeit von erarbeiteten Produkten
wurden verknupft mit den spezifischen Voraussetzungen der Auszubildenden. Mit diesen
verdnderten Ausbildungsmethoden wurden einerseits Schliisselqualifikationen erworben,
andererseits war es moglich, marginalisierten Jugendlichen damit wieder neue Zugéange zu
(beruflichen) Lernprozessen zu erdffnen.
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5.3 Perspektivenerweiterung durch multiprofessionelle Teamarbeit

Die Ausgestaltung inklusiver Lernsettings und individueller Entwicklungsprozesse stellt hohe
Anforderungen an die pé&dagogisch Handelnden. Ein vernetztes und kooperatives Zusam-
menwirken unterschiedlicher Professionen ist gefordert, um der Komplexitat der Aufgabe
gerecht werden zu kdnnen. Kooperation und multiprofessionelle Zusammenarbeit wird zum
zentralen Gelingensfaktor zur Ausgestaltung inklusiver Lernprozesse (Buchmann/Bylinski
2013). Kooperation bezieht sich dabei sowohl auf die Zusammenarbeit innerhalb der eigenen
Institution als auch auf die Teamarbeit mit padagogischen Fachkraften, bspw. aus der
Jugendhilfe und aus dem Regionalen Ubergangsmanagement. Padagoginnen und Padagogen
(bspw. aus der Regel- und Sonderpadagogik) Gbernehmen gemeinsame Verantwortung u. a.
im Teamteaching oder im Rahmen einer kooperativen Forderplanung, in Fallbesprechungen
oder in Lerngemeinschaften, in denen sie gemeinsame Arbeitsaufgaben entwickeln, daftr
Zielvereinbarungen treffen und diese zusammen verfolgen. Erst durch das Aufnehmen unter-
schiedlicher Blickrichtungen und Perspektiven kann sich der eigene (professionelle) Blick
erweitern.

Zum Aufbau einer gelingenden Kooperation ist die Entwicklung eines beruflichen Selbstver-
stdndnisses Voraussetzung, das auf Kooperation setzt. Grundlegend ist, ,,fremde* Sichtweisen
aufzunehmen und die Kooperation mit anderen als Erweiterung der eigenen Kompetenz wert-
zuschatzen. Empirische Studien belegen, dass vielfach in der padagogischen Praxis Hirden
und Barrieren in der Zusammenarbeit unterschiedlicher Professionen bestehen, die aber mit
Kooperationserfahrungen ,,aufgebrochen* werden konnen (Bylinski 2014). Wird Kooperation
in einem gemeinsamen Prozess erfahren, kann die eigene Kompetenz mit der des Kooperati-
onspartners verknupft werden.

5.4 Potenzial- und Ressourcenorientierung als Basis individueller Entwicklung

Der mit dem Inklusionskonzept verbundene systemische Ansatz richtet den Blick auf die zur
Verfligung stehenden Ressourcen der Individuen: die jeweils individuellen Lernvorausset-
zungen (Subjektorientierung), die Kompetenzen und vorhandenen Unterstiitzungsstrukturen
(Ressourcenorientierung), ihre sozialen Lebenslagen und Milieus (Systemorientierung) sowie
darauf, die Lernenden aktiv in den Lernprozess einzubeziehen (Partizipation) (vgl. Bylinski/
Ritzel 2011, 15f)).

Ressourcenorientierung: Lernprinzip und Starkenentwicklung

Als Grundlage zur Initiierung und Begleitung individueller Lern- und Entwicklungsprozesse
und in allen inklusiv ausgerichteten Lernsettings kann das Aufgreifen der Potenziale und Res-
sourcen eines Individuums betrachtet werden. Nicht der Defizit-, sondern der Potenzialaspekt
steht im Fokus der Betrachtung. Es geht darum, Potenziale zu erkennen, diese zu starken und
das Individuum in seiner Personlichkeitsentwicklung zu unterstitzen. Dartiber hinaus erfor-
dert dies, danach zu fragen, welche Ressourcen (jungen) Menschen zur Verfligung stehen, um
bestehende Handlungssituationen und entwicklungsrelevante Handlungsaufgaben — bspw.
den Ubergang von der Schule in eine Berufsausbildung ,,gut meistern® zu kénnen.
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Fur junge Menschen mit Stigmatisierungs- und Ausgrenzungserfahrungen gehen die wieder-
holt erlebten Misserfolge mit einer Minderung des Selbstwertgefiihls und Selbstbewusstseins
einher. Erwartungen (selbsterfullende Prophezeiung) und Ursachenattribution (subjektive
., Erkidrungen ) einer Person sind jedoch entscheidend dafr, ob sie sich subjektiv dazu in
der Lage sieht, in einer zukinftigen Situation kompetent handeln zu kénnen (Bylinski 2001,
104f1.) Insofern muss eine ressourcenorientierte Betrachtung auch die sozialen und personalen
Ressourcen der Individuen in den Blick nehmen, die ihnen fiir Handlungssituationen zur Ver-
fligung stehen.

Organisationale, soziale und personale Ressourcen

Weiterfuhrend als der in der sozialpédagogisch orientierten Berufsausbildung etablierte Kom-
petenz- statt Defizitansatz (Bylinski 1996) erscheinen insofern ressourcentheoretische
Modelle (Ulrich 2011; Eberhard 2012, Enggruber/Ulrich 2014), die eine geeignete Schablone
bieten, um ,.die individuelle Ausstattung eines Jugendlichen bzw. seine individuelle Verfi-
gungsgewalt tber spezifische (...) Ressourcen* zu analysieren (Eberhard 2012, 47).

Bezogen auf die Chancen junger Menschen in eine Berufsausbildung einzumdiinden, zeigen
sich Unterschiede darin, Uber welche personalen, sozialen und organisationalen Ressourcen
Individuen verfugen (vgl. Ulrich 2011, 6). In der Analyse wird deutlich, dass organisationale
Ressourcen (institutionelle Rahmenbedingungen, bspw. gesetzliche Bestimmungen, das regi-
onale Ausbildungsangebot, aber auch die Entscheidungen der Personalverantwortlichen in
den Betrieben), Erfolge und Misserfolge bei der Ausbildungsstellensuche und den weiteren
Bildungsverlauf determinieren. Daneben hangen aber auch die Einmindungschancen von den
zur Verfugung stehenden sozialen Ressourcen und den vorhandenen personalen Ressourcen
ab. Soziale Ressourcen (Enggruber/Ulrich 2014, 13) fokussieren die Beziehungsstruktur des
Jugendlichen sowie seine Vernetzung im sozialen Umfeld, aber auch die ,,Beziehungen®,
vermittelt Gber die Eltern. Personale Ressourcen (ebd. 13ff.) stellen Merkmale in der Person-
lichkeit heraus, bspw. die physische Konstitution des Jugendlichen, aber auch formale schuli-
sche Qualifikationen oder den Migrationshintergrund.

Starkung von individueller Resilienz

Gehen mit dem Prozess zur Einmiindung in eine duale Berufsausbildung Misserfolgserleb-
nisse einher kann dies als Risikosituation gewertet werden, mit Auswirkungen auf den weite-
ren beruflichen Sozialisationsprozess (vgl. Brahm/Euler 2013, 3). Ressourcenorientierung
nimmt hier die Perspektive auf, junge Menschen darin zu unterstitzen, vorhandene Ressour-
cen zu erkennen, fur sich nutzbar zu machen und an ihnen anknlpfend, diese weiter auszu-
bauen (Bylinski 2001). Dies meint, zentrale Schutzfaktoren (positives Selbstkonzept, Prob-
lemldse- und Kommunikationsfahigkeiten, Selbstwirksamkeits-tiberzeugung) zu stérken (vgl.
Brahm/Euler 2013, 3). Das Ziel einer Férderung von Resilienz liegt in der Starkung der Res-
sourcen eines Menschen und in der Verminderung von Risikofaktoren (vgl. ebd., 4), die den
Einmindungsprozess beeinflussen und zum erfolgreichen Absolvieren einer Berufsausbil-
dung beitragen konnen. Deshalb gilt es mit den Lernenden gemeinsam Strategien zu entwi-
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ckeln, mit denen sie ihre Ressourcen mobilisieren und ausbauen kénnen — dies kann in klei-
nen Schritten erfolgen. Aus Erfolgen kann dann der ,,rote Faden“ aufgenommen werden, um
biografische Erfahrungen flr die Zukunft nutzbar zu machen und sich als erfolgreicher Kon-
strukteur seiner sozialen Wirklichkeit zu begreifen — dies baut die Erwartung auf, in der
nachsten Situationen erfolgreich handeln zu kénnen (Bylinski 2001, 290).

5.5 Kooperative und prozessorientierte Diagnostik zur Unterstitzung individueller
Entwicklungsprozesse

Eine unabdingbare Voraussetzung fur einen professionellen Umgang mit Heterogenitat und
zur Initiierung individueller Entwicklungsschritte ist eine padagogische Diagnostik, die aus
einer Synthese von quantitativen und qualitativen Verfahren besteht (Schafer/Rittmeyer
2015b, 103ff.). Gleichzeitig hat eine Diagnostik immer auch stigmatisierenden Charakter, vor
allem dann, ,,wenn nur besondere Gruppen von besonderen Bedarfen durch die Diagnostik
gebildet werden, die einen Teil der Menschen als problematisch oder aus der vermeintlichen
Normalitét herausfallend konstruiert (Reich 2015, 40).

Entgegen einer Diagnostik im klassischen Sinne, die sich als ,,Status- und Selektionsdiag-
nostik verstand (vgl. ebd., 104) steht im Fachdiskurs einer inklusiven Diagnostik nicht der
Einsatz spezieller diagnostischer Methoden im Vordergrund, vielmehr geht es ,,um die Anné-
herung von qualitativen und quantitativen Verfahren auf Basis der Kooperation unterschiedli-
cher Professionen mit spezifischen Kompetenzen zur (Weiter-) Entwicklung von Wissens-
und Kompetenztransfer* (Schéafer/Rittmeyer 2015b, 114).

Damit sind zwei Ebenen angesprochen: die Synthese zweier Verfahrensrichtungen und die
Kooperation von Sonder- und Regelpddagogik: Eine qualitative Diagnostik nimmt bspw. die
Beschreibung des Lerngegenstandes auf, setzt an den Starken des Lernenden an und bezieht
ebenso auch informelle diagnostische Aspekte sowie Beobachtung mit ein. Eine quantitative
Diagnostik hingegen lasst standardisierte Testverfahren zu (ebd. 108). Im Sinne eines
»gesamtdiagnostischen Prozesses® (ebd. 109) wird eine Kooperative Diagnostik vorgeschla-
gen, d. h. ein Zusammenspiel von Regel- und Sonderpadagogik.

Da in einem inklusiven Lernsetting die Diagnostik in enger Verknupfung zur Didaktik steht,
muss sie prozessorientiert angelegt sein und in einer reflexiven Schleife im Lernprozess
immer wieder riickgekoppelt und neu bestimmt werden. Mit Blick auf die Ausgestaltung
einer individuellen Bildungs-, Forder- oder Entwicklungsplanung sind Kenntnisse uber
Instrumente und Verfahren erforderlich.

»Forderplanung“ — ein Garant fur individuelle Entwicklung?

Diese mehrdimensionale Ausrichtung einer inklusiven Diagnostik dient als Grundlage fir
eine gezielte Forderplanung. Ihre Aufgabe wird darin gesehen, Entwicklungspotenziale des
Lernenden ,,(...) explizit zum Ausdruck zu bringen, zu dokumentieren, ihre Entfaltung
prozesshaft anzustreben und neue Entwicklungsmaoglichkeiten erkennbar werden zu lassen®.
(Schafer/Rittmeyer 2015a, 266).
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Popp, Melzer und Methner (2013, 25) heben den Nutzen von Forderpléanen hervor, sowohl in
ihrer zielfihrenden und strukturierenden Funktion (zielgerichtete Forderung, mit einer Ziel-
fokussierung und Zielvereinbarungen), als auch in ihrer Legitimations-, Dokumentations- und
damit auch Evaluationsfunktion (Ruckkopplungsinstrument). Eine wichtige Aufgabe erhalt
die Forderplanung, wenn sie kooperativ angelegt ist: sie dient dann zur Transparenz auf der
Inhalts-, Prozess- und Beziehungsebene und zwar innerhalb eines Teams (Koordinierungs-
funktion), aber auch fir die partizipative Einbeziehung des Lernenden in den Entwicklungs-
prozess (Orientierungsfunktion) (ebd., 26).

Im Fachdiskurs wird der individuelle Forderplan einerseits als ,,’Garant fiir eine individuelle
Forderung’ verstanden und diese wiederum gilt als VVoraussetzung fur eine gelingende Inklu-
sion* (ebd. 9). Andererseits stellt eine konsequent inklusive Perspektive individuelle Forder-
plane durchaus auch infrage. Der Begriff der ,,Forderung® wird als Leitbegriff der Sonderpa-
dagogik bewertet, der auf ein problematisches Verstandnis von Forderung aufbaut (bspw.
Amrhein/Reich 2014, 36f.). Vor diesem Hintergrund bewerten Boban und Hinz (2007, 132)
Forderpléane als ,,kontraproduktiv*, weil sie meist eine defizitorientierte Sichtweise zum Aus-
gangspunkt haben. Hauptkritikpunkte sind, dass Forderplane auf einer linearen Vorstellung
von kleinschrittigem Lernen aufbauen, ebenso Aktivitat und Passivitat zwischen ,,Férderern*
und ,,Gefdrderten einseitig festgelegt ist (ebd.) und die starke Personenzentrierung den Pro-
zess des Gemeinsamen als Eckfeiler inklusiver Lernsettings behindere (ebd., 133).

Stattdessen schlagen Boban und Hinz (2007, 134ff.) verbindliche Strukturen vor, flr eine
gemeinsame Reflexion und Planung aller Beteiligten — auch der Lernenden (Partizipation) —
sowie eine kooperative Praxisberatung, die Schulen zu lernenden Systemen macht. Eine Per-
spektive wird in einem Diagnostischen Mosaik gesehen, als einer Kombination von mehreren
Blickwinkeln und Zugéngen (vgl. ebd., 136), das eine biografische Analyse, eine Kon-
textanalyse, eine Analyse der Lerndynamik, eine Analyse der Ubertragungsbeziehung sowie
eine Analyse der Familienkonstellation beinhaltet.

L~Forderplanung“ zur Unterstitzung von individuellen Entwicklungsprozessen

In der beruflichen Integrationsforderung wurde eine individuelle Forderplanung von Beginn
an zum integralen Bestandteil (siehe dazu: Bonifer-Dorr 1992). Erfahrungen aus Erziehungs-
und Hilfeplanen wurden in berufliche Bildungsprozesse aufgenommen und die individuelle
Forderung entwickelte sich zu einem Planungsinstrument fur systematisches padagogisches
Handeln, ebenso wurde sie zur Qualitatssicherung eingesetzt (Buck/Gaag 2001, 906). Hin-
terlegt war ein humanistisches Menschenbild, das davon ausging, dass jeder Mensch Uber
Fahigkeiten und Begabungen verfligt. Ziel war eine innere Differenzierung: Inhalte, Form
und die zeitliche Strukturierung des Lernprozesses sollten mit den individuellen Vorausset-
zungen der Lernenden abgestimmt werden.

Als Instrument differenzierte sich die individuelle Forderplanung in den Folgejahren aus:
zahlreiche Checklisten, Formulare, Bdgen zur Selbst- und Fremdeinschatzung etc. wurden
fester Bestandteil eines zielgruppenspezifischen Berufsausbildungskonzeptes und in der

BYLINSKI (2016) www.bwpat.de bwp@ Nr. 30; ISSN 1618-8543 15


http://www.bwpat.de/

Berufsausbildungsvorbereitung aufgenommen. Zur Begleitung junger Menschen auf ihrem
Weg in den Beruf wurden individuelle Férderplane mit gemeinsam festgelegten Zielvereinba-
rungen fester Bestandteil, die auf einer systematischen Kompetenzfeststellung (Lippegaus
2000) aufbauen und explizite Qualitatsstandards (Druckrey 2007) hinterlegt haben. Als
padagogische Prinzipien der Kompetenzfeststellung gelten: eine Subjektorientierung, ein
Managing Diversity, ein Lebens- und Arbeitsweltbezug, ein Kompetenzansatz und ein Trans-
parenzprinzip (vgl. ebd. 26).

Die Weiterentwicklung individueller Forderplane hin zu Qualifizierungs- und Entwicklungs-
planen (siehe dazu: Buschmeyer/Eckhardt 2009) oder die Entwicklung hin zu einem Quali-
tatskompass individuelle Férderung (Zoyke/Hansing 2011) sieht Forderplane in ihrer Integ-
rationsfunktion und als durchgangiges Grundprinzip von Lehr-Lernprozessen (ebd., 4).
Gleichwohl erfolgt auch eine kritische Betrachtung. Hinterfragt werden die verwendeten
Begrifflichkeiten, mit ihrer stigmatisierenden Konnotation und es wird die Tatsache proble-
matisiert, dass FOorderung mit dem Ziel verbunden wird, Abweichungen vom durchschnittli-
chen Entwicklungsstand zu beseitigen (vgl. Buschmeyer/Eckhardt 2009, 6).

Individuelle Entwicklungsprozesse hingegen sollten — eingebettet in den Erwerb von berufli-
cher Handlungsfahigkeit, als Zielsetzung beruflicher Bildung — nicht den Abbau von Defizi-
ten in den VVordergrund stellen, sondern vielmehr als Unterstiitzung zum Erreichen von Zielen
verstanden werden. ,,Das wiirde bedeuten, an positiv erlebten Potenzialen anzuknupfen, die
flr das Erreichen des Ziels noch zu bewaltigenden Lernetappen zu beschreiben und Mdglich-
keiten aufzuzeigen, wie diese mit {iberschaubarer Anstrengung bewiltigt werden konnen®
(ebd. 12).

6 Abschlieliende Bemerkungen

Inklusion kann als Chance und Gewinn zur Gestaltung einer differenzierten Berufsbildung
betrachtet werden.

Auf dem Weg zu einer inklusiven Berufsbildung ist der Blick auf jene (Handlungs-) Situatio-
nen gerichtet, die Individuen darin (be-)hindern, in berufliche Bildungsprozesse einzumiinden
und an gesellschaftlicher Partizipation teilzuhaben. Ausgehend von nachgewiesenen Exklusi-
onsrisiken, gilt es Inklusionsstrategien zu entwickeln, um Chancengleichheit und Bildungsge-
rechtigkeit herzustellen und meint: ausgehend von den Subjekten, Bildungsprozesse und
padagogische Intervention zu gestalten und Strukturen daran anzupassen. Bildungspolitik
erhélt hier eine wichtige Gestaltungsaufgabe. Damit sind Verénderungen der (gesetzlichen)
Rahmenbedingungen genauso anzustreben wie eine (inklusive) Ausgestaltung in allen Hand-
lungsfeldern und auf allen Ebenen unseres Berufsbildungssystems.

Inklusion in der beruflichen Bildung kann an bestehenden Erfahrungen aus der beruflichen
Rehabilitation und Benachteiligtenférderung ankniipfen und auf der Basis eines (inklusiven)
Perspektivenwechsels, Ausbildungsformen, Konzepte und Instrumente weiterentwickeln. Ein
zentraler Baustein auf dem Weg zur inklusiven Berufsbildung stellt eine inklusive Didaktik
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dar, d. h. Lernarrangements zu organisieren und Ressourcen zu mobilisieren. Die curriculare
Ausgestaltung kann allerdings nur unter Einbeziehung aller Systemebenen erfolgreich umge-
setzt werden.
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