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Die Forderung nach inklusiver Bildung schldgt sich zunehmend in reformierten Gesetzen und Verord-
nungen des Bildungssystems nieder (z. B. UNESCO, VN-BRK, KMK-Empfehlungen, Schulgesetze
etc.). Damit stellt sich Inklusion bzw. inklusive Bildung auch als Aufgabe in Bildungsgingen der
beruflichen Schulen. Dabei ist das Verstidndnis von Inklusion allgemein sowie in der beruflichen Bil-
dung im Speziellen weder vollstdndig neu noch konsensual definiert. In dem Beitrag wird grundsétz-
lich einem weiten Verstindnis gefolgt, wonach allen Menschen, unabhéngig von ihren Voraussetzun-
gen, Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung ermdglicht werden soll. Es wird die Frage behandelt,
wie Inklusion in Bildungsgéngen in beruflichen Schulen umgesetzt werden kann. Vor dem Hinter-
grund einer kurzen Einfiihrung in das Konzept der Bildungsgangarbeit diskutiert der Beitrag Heraus-
forderungen und mogliche Losungsansitze zur didaktisch-organisatorischen Entwicklung inklusiver
Bildungsgénge. Dafiir greift er neben theoretischen und literaturgestiitzten Denkanstdfen auf empiri-
sche Impressionen aus Forschungs- und Entwicklungsprojekten zur individuellen Forderung in der
beruflichen Rehabilitation sowie in der Berufsausbildungsvorbereitung an beruflichen Schulen zuriick.
Die Auseinandersetzung wird abschlieBend in Diskussionsthesen verdichtet und mit einem kurzen
Ausblick auf Forschungs- und Entwicklungsdesiderate abgerundet.

Inclusive inclusive course activities in vocational schools —
challenges and perspectives

The demand for inclusive course activities is increasingly reflected in the reformed laws and regula-
tions of the education system (e. g. UNESCO, VN-BRK, KMK recommendations, school laws etc.).
Thus, inclusion and inclusive course activities are also seen as a task in vocational schools. The under-
standing of inclusion in general, as well as in vocational education and training in particular, is neither
completely newly nor consensually defined. In this article, a broad understanding is generally fol-
lowed, according to which all people, irrespective of their prerequisites, should be given access to
high quality education. The question of how inclusion in educational courses in vocational schools can
be implemented is addressed. Against the background of a brief introduction to the concept of educa-
tion, this paper discusses challenges and possible solutions to the didactic-organizational development
of inclusive course activities. In addition to theoretical and literary-based inputs, the paper uses
empirical impressions from research and development projects, for individual promotion in vocational
rehabilitation as well as for vocational preparation training in vocational schools. In conclusion the
discussion is condensed into relevant propositions and rounds off with a brief outlook on research and
development desiderata.
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ANDREA ZOYKE (Universitat Kiel)

Inklusive Bildungsgangarbeit in beruflichen Schulen —
Herausforderungen und Perspektiven

1 Inklusion in beruflichen Schulen — eine Hinfihrung

1.1 Zur Bedeutung von Inklusion fur die berufliche Bildung und die beruflichen
Schulen

,JInklusion® wird im Zusammenhang mit Bildung international ebenso wie in Deutschland
zunehmend und teils kontrovers diskutiert. Dieser Diskurs ist zum einen durch die Leitidee
,Inklusive Bildung® bzw. ,Bildung fiir alle* der UNESCO, die bereits 1994 verlautbart wurde,
gepréagt (vgl. UNESCO 1994; DUK 2014, 9). Zum anderen zeigt sich ein starker Einfluss
durch das Ubereinkommen der Vereinten Nationen Uber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (haufig abgekirzt als Behindertenrechtskonvention BRK), welches in
Deutschland im Jahr 2009 ratifiziert wurde (vgl. VN-BRK 2008; Hinz 2013). Darin werden
u.a. das chancengleiche Recht auf Bildung, Arbeit und Beschaftigung ausgewiesen, fur das
die Vertragsstaaten entsprechende Bedingungen herstellen sollen (vgl. Art. 24 und 27 VN-
BRK 2008). International lassen sich eine Reihe von Aktivitaten ausmachen, die diese inklu-
sive Zielsetzung unterstitzen (z. B. EADSNE, 2011; WHO, 2011; Muskens, 2009). In
Deutschland sind insbesondere der nationale Aktionsplan der Bundesregierung 2011 und
zahlreiche weitere Aktionsplane, Empfehlungen (siehe beispielsweise zur inklusiven Bildung
in der Schule KMK 2011 und die Uberarbeiteten Standards fur die Lehrerbildung KMK 2014),
Gesetzesreformen (z. B. Schulgesetze und Lehrerbildungsgesetze der L&nder) sowie
Programme und MalRnahmen zur Umsetzung von inklusiver Bildung auf vielfaltigen Hand-
lungsebenen und insbesondere im Schulsystem zu verzeichnen (vgl. Biermann 2015, 25ff.;
Ritzel 2016; zur Verankerung von Inklusion in der Lehrerbildung allgemein sowie im Lehr-
amt fur berufliche Schulen siehe Zoyke 2016a; 2016b). Dabei wird deutlich, dass sich die
Forderung nach Inklusion auch auf die berufliche Bildung und Beschaftigung allgemein sowie
berufliche Schulen im Speziellen bezieht. Zwar blieb diese anfénglich weitgehend
unbericksichtigt (vgl. Biermann 2015, 19), findet jedoch zunehmend Beachtung (vgl. DUK
2014, 23; VN-BRK 2008 Artikel 24 u. a. zur Ausbildung und Artikel 27 zu Arbeit und
Beschéaftigung; KMK 2011, 17f. sowie in den Schulgesetzen der L&nder etc.).

Gleichwohl kann das Verstandnis von Inklusion keineswegs als einheitlich und konsensual
definiert gelten. Beispielsweise zeigen sich unterschiedliche Rezeptionen in den Diskursen
von Bildungspolitik, Verbanden und Wissenschaft (vgl. Hinz 2013; Werning 2014). Auch im
Kontext der beruflichen Bildung ist das Verstandnis keineswegs einheitlich geklart und durch
unterschiedliche Teil-Disziplinen, Rechtskreise etc. gepragt (vgl. Enggruber/Ritzel 2014,
16ff.; 2016; Enggruber/Ulrich 2016; Euler/Severing 2014; Kremer et al. 2015). Es werden
insbesondere ein enges und ein weites Begriffsverstandnis unterschieden. Beispielsweise zeigt
sich an manchen Stellen eine Konzentration auf die Integration von Menschen mit einer
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formal festgestellten Behinderung, Benachteiligung oder einem sonderpadagogischen Forder-
bedarf, die teilweise auch als Integrationsschiler bezeichnet werden. Dabei folgt die Fest-
stellung wiederum unterschiedlichen Verfahren und ist in der Folge mit unterschiedlichen
Leistungs- und Rechtsanspriichen versehen (z. B. Sonderpédagogische Feststellung und For-
derung, Feststellung und Leistungsanspriche nach dem Sozialgesetzbuch). An anderen Stel-
len finden sich hingegen sehr weite Zugénge, die alle Menschen einbeziehen und die auf die
Vielfalt der Menschen in der Gesellschaft abheben. Hier wird beispielsweise angestrebt, das
Bildungssystem so zu veréndern, dass es dieser Vielfalt gerecht wird und allen Menschen
einen Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung bietet.

Zudem wird Inklusion nicht als vollstandig neue Idee betrachtet. Diesbeziiglich wird bei-
spielsweise auf den Inklusionsdiskurs in den USA in den 1970er Jahren und fiir die berufliche
Bildung auf die Benachteiligtenférderung und die berufliche Rehabilitation verwiesen, welche
seit den 1960er Jahren eine — allerdings separierte und separierende — Forderlandschaft ent-
wickelt haben, um von Ausgrenzung betroffene Jugendliche in berufliche Bildungsprozesse
zu integrieren (vgl. Hinz 2013; Werning 2014; Bylinski/Rutzel 2011; 2016). Konstruktiv
gewendet bedeutet dies, dass sich damit Anbindungen an Vorarbeiten bieten, die kritisch
reflektiert und — sofern fir weiterfiihrend befunden — weiter verfolgt werden kénnen.

Dartiber hinaus wird die Umsetzung von inklusiver Bildung durchaus nicht immer als
unproblematisch betrachtet (fir die berufliche Bildung siehe z. B. Biermann/Bonz 2012,
221ff.; Euler/Severing 2014). In der beruflichen Bildung kdnnen sich beispielsweise beson-
dere Herausforderungen aus der Verschrankung von Markt- und Staatssteuerung (z. B. im
Zusammenhang mit Fragen des gleichberechtigten Zugangs zur Berufsausbildung im Dualen
System bzw. mit der Qualitat von berufsbezogenen Praxiserfahrungen in Betrieben oder an
anderen Lernorten) und aus der Segregation durch das differenzierte Berufshildungssystem
ergeben. Auch das zielbezogene Spannungsfeld aus Verwertungsorientierung (Standardisie-
rung zugunsten der Vorbereitung auf eine berufliche Tétigkeit) einerseits und Personlich-
keitsentwicklung andererseits wird teilweise angefiihrt (vgl. Brater 2016; Rutzel 2016). Zwar
kdnnen und sollen in diesem Beitrag nicht samtliche VVorbehalte gegen eine Umsetzung von
Inklusion in der beruflichen Bildung aus dem Weg geraumt werden. Der Beitrag geht viel-
mehr der Frage nach, wie eine solche Umsetzung grundsatzlich in beruflichen Schulen ausse-
hen konnte. Er diskutiert damit verbundene Herausforderungen und offene Fragen und gibt
Anregungen zu mdoglichen Ldsungsansatzen. Vor dem Hintergrund der kurz angedeuteten
Verstandnisvielfalt legt der folgende Abschnitt zundchst kurz das in diesem Beitrag verfolgte
Verstandnis von Inklusion dar.

1.2 Zum Inklusionsverstandnis in diesem Beitrag

Dem Beitrag liegt ein Verstandnis von Inklusion zugrunde, das im Wesentlichen der Leitidee
,Bildung fiir alle* (DUK 2014, 9) folgt. Damit verbindet sich die Vorstellung, allen Men-
schen universelle Zugangsmaglichkeiten zu qualitativ hochwertiger Bildung allgemein bzw.
zu entsprechender Berufsbildung im Speziellen einzurdumen. Es geht darum, ihnen maoglichst
in Settings gemeinsamen Lernens im allgemeinen Berufsbildungssystem (auch Regelsystem
genannt) gleiche Chancen auf die Entwicklung ihrer individuellen Potenziale und Personlich-
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keit zu ermdglichen, unabhangig von besonderen Lernbedurfnissen und -voraussetzungen wie
beispielsweise Geschlecht, sozialen und ¢konomischen Voraussetzungen, Migrationshinter-
grund etc. Damit stellen sich auch besondere Anspriiche an die Qualitat des Unterrichts in
heterogenen Lerngruppen bzw. Klassen, in denen Jugendliche mit heterogenen Lernvoraus-
setzungen bzw. mit und ohne Behinderungen und Benachteiligungen beschult werden (DUK
2014; Artikel 24 VN-BRK 2008; KMK 2011, 3f.; Werning 2014). Dabei kommt der indivi-
duellen Forderung in diesen heterogenen Lerngruppen eine besondere Bedeutung zu, um
jede/n Einzelne/n unter Berlcksichtigung seiner/ihrer Voraussetzungen, Bedirfnisse, Ziele
und Madglichkeiten zu unterstitzen (vgl. KMK 2011; Werning 2014, 609f.). Es geht zudem
um die Anerkennung einer entsprechenden Vielfalt bzw. Heterogenitat als Normalitat und
Chance. Damit wird keine Gleichbehandlung gefordert, sondern vielmehr eine Gleichberech-
tigung. In der Konsequenz erfordert dies u.a. eine ungleiche Behandlung von Ungleichen (vgl.
zur egalitaren Differenz Prengel 1993; Bylinski/Rtzel 2016).

Behinderungen, Benachteiligungen etc. werden dabei als relationale Konstrukte gefasst, d. h.
ihr Entstehungsgrund wird nicht bzw. nicht allein in der Person selbst, sondern zumindest
auch in der Umwelt und der Person-Umwelt-Interaktion gesehen. Behinderungen und
Benachteiligungen gelten zudem als verénder- und kompensierbar (vgl. Lindmeier/Lindmeier
2012; Enggruber/Ritzel 2014, 14; Euler/Severing 2014, 6f.). Dies erfordert insbesondere
einen Perspektivenwechsel von der Defizitorientierung und den anschlieenden Reparaturab-
sichten in Bezug auf das Individuum hin zu einer Anpassung und Flexibilisierung der Struk-
turen und Prozesse des (Berufs-)Bildungssystems (z. B. Curricula, Unterrichtsmethoden). Ziel
der inklusiven Leitidee ist, das (Berufs-)Bildungssystem so zu verdndern, dass es den
Bedurfnissen aller, d. h. heterogener Lernender gerecht wird (vgl. DUK 2014, 9; Werning
2014; Buchmann 2016, 237; Rutzel 2016).

Dieses weite und relationale Verstandnis bedeutet nun nicht, dass auf den Einbezug samtli-
cher spezifischer Expertise (z. B. zur Forderung von weiblichen Migrantinnen oder von
Jugendlichen mit Autismus)verzichtet wird/werden soll. Es erfordert jedoch ein Uberdenken
des Verhaltnisses von allgemeiner Padagogik bzw. allgemeiner Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik zu fur erfolgreiche Inklusion erforderliche Teil- und Nachbardisziplinen (z. B. Diver-
sity-Studies, Migrationsforschung, Sonderpadagogik, Sozialpadagogik, berufliche Rehabili-
tation, Benachteiligtenforderung) (vgl. Bylinski/Ritzel 2011).

1.3 Fragestellung und Vorgehen des Beitrags

Die Umsetzung von Inklusion stellt auch die berufliche Bildung vor zahlreiche Fragestellun-
gen, die unterschiedliche Ebenen bzw. Bereiche betreffen: Beispielsweise stellen sich Fragen
zur Struktur und Durchldssigkeit des Berufsbildungssystems (vgl. Ritzel 2016 zur biografie-
orientierten Berufsbildung; Euler/Severing 2014), zur Qualifizierung und Professionalisierung
des pédagogischen Personals (vgl. Buchmann/Bylinski, 2013; Bylinski 2014, 2015; Zoyke
2016a; 2016b) und zur Umsetzung in Organisationen der beruflichen Bildung (vgl. Kremer et
al. 2015 zur Umsetzung in beruflichen Schulen; vgl. Enggruber/Riitzel 2014 zu Betrieben).
Dieser Beitrag beschaftigt sich mit der Umsetzung von gemeinsamem Lernen in beruflichen
Schulen und zwar auf der Ebene von Bildungsgangen (z. B. der Berufsausbildung und der
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Berufsausbildungsvorbereitung), welche ein wesentliches Organisationsmerkmal der beruf-
lichen Schulen darstellen. Das heif3t, es wird die Frage verfolgt, wie in Bildungsgéngen an
beruflichen Schulen gemeinsames Lernen didaktisch-organisatorisch ermdglicht und qua-
litativ hochwertig durchgefiihrt werden kann, um grundsétzlich allen Jugendlichen die glei-
chen Chancen auf eine qualitativ hochwertige Bildung zur Teilhabe an Beruf und Gesellschaft
zu ermoglichen.

Hierzu wird zundchst kurz in das Konzept der Bildungsgangarbeit eingefihrt (Kap. 2). Vor
diesem Hintergrund diskutiert der Beitrag Herausforderungen und mogliche Lésungsansétze
zur didaktisch-organisatorischen Umsetzung von Inklusion (Kap. 3). Neben theoretischen und
literaturgestiitzten DenkanstoRen greift der Beitrag empirische Impressionen aus Forschungs-
und Entwicklungsprojekten zur individuellen Forderung in der beruflichen Rehabilitation
sowie in der Berufsausbildungsvorbereitung an beruflichen Schulen auf. Damit soll keine
Verkirzung auf den Themenkomplex der individuellen Forderung erfolgen. Wie jedoch oben
bereits angefiihrt, wird im Zusammenhang mit der Umsetzung von Inklusion der individuel-
len Forderung eine besondere Bedeutung beigemessen. Die Subjektorientierung stellt ein
zentrales verbindendes Element dar. Zudem wird gerade in der beruflichen Bildung auf Vor-
arbeiten in der (beruflichen) Benachteiligtenforderung im Ubergang Schule — Beruf und in der
beruflichen Rehabilitation verwiesen. Daher wird erwartet, dass die in diesen Projekten
gewonnenen Erkenntnisse die Diskussion zur Umsetzung von Inklusion zumindest anregen
und bereichern kénnen. Die hier zitierten Projekte folgen grundsatzlich dem Forschungsan-
satz des Design-Based Research. Kooperative Designprozess zwischen Akteuren der Praxis
(insbesondere Lehrkréften, Sozialarbeiter/-innen, Schiler/-innen etc.) und Akteuren der wis-
senschaftlichen Begleitung bilden dabei den Ankerpunkt zur Gewinnung, Uberpriifung und
Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Theorien. Zur Datengewinnung wurden
neben umfangreichen Beobachtungen, Dokumentenanalysen, Gruppendiskussionen und
Workshops insbesondere qualitative Interviews und standardisierte Fragebdgen eingesetzt.
Wesentliche Ergebnisse wurden bereits an anderen Stellen publiziert und sollen daher nicht
wiederholt werden (zum Projekt RVL-fbZ siehe Zoyke 2012a; 2013; zum Projekt InLab siehe
Beutner/Kremer/Zoyke 2012; Zoyke 2012b und Zoyke/Hensing 2011; zum Projekt InBig
siche Kremer et al. 2013; Kremer/Zoyke 2013; Kranert/Kremer/Zoyke 2013; 2015; eine
Zusammenfassung der Ergebnisse zur individuellen Bildungsgangarbeit bzw. zu einer auf
individuelle Foérderung ausgerichteten Bildungsgangarbeit siehe bereits in Zoyke 2014, 181ff.
und in Kremer et al. 2015, 40ff.). Vielmehr geht es in diesem Beitrag um das Herausarbeiten
von im Rahmen von Bildungsgangarbeit zur Umsetzung von Inklusion zu klarenden Fragen,
besonderen Herausforderungen und mdglichen Konzeptionen und Umsetzungsformen. Die
Uberlegungen werden abschlieBend in Diskussionsthesen zur inklusiven Bildungsgangarbeit
zusammengefasst und mit einem kurzen Ausblick auf Forschungs- und Entwicklungsdeside-
rate abgerundet (Kap. 4).

2 Anndherung an Bildungsgangarbeit

Ein Bildungsgang an einer beruflichen Schule (z. B. Berufsgrundbildungsjahr, Berufsausbil-
dung) kann als eine organisatorische Einheit verstanden (vgl. Buschfeld 2002, 4; Sloane 2007,
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482) und als Phdnomen zwischen ,Organisation des Unterrichts® (didaktisch analysiertes
Phianomen) und ,Organisation Schule® (institutionell analysiertes Phdnomen) beschrieben
werden (vgl. Buschfeld 2002, 1). Damit spannt sich ein Handlungsfeld von Lehrkréften auf,
das sich zwischen Schul- und Unterrichtsentwicklung verorten l&sst. Die didaktisch-organi-
satorische Entwicklung von Bildungsgangen wird hier als Bildungsgangarbeit verstanden.
Sloane bezeichnet diese Arbeit auch als didaktischen Geschéaftsprozess i.S. einer Wertschop-
fungskette. Damit nimmt er eine organisationale Sichtweise auf schulische Prozesse ein, die
er wiederum als didaktische Arbeit begreift (vgl. Sloane, 2007, 481). Bildungsgangarbeit
bezieht sich auf eine Gruppe von Schuler/-innen und wird bzw. soll arbeitsteilig in einem
Team von Lehrkréften durchgefiihrt werden (vgl. Buschfeld 2002, 5; Sloane 2007). Zeitlich
betrachtet geht es um die (makrodidaktische) Planung von Lehr-Lernprozessen (ber den
gesamten Bildungsgang. Dies soll der hdufig vorgenommenen Verkiirzung der padagogischen
Arbeit von Lehrkraften allein auf die (mikrodidaktische) Planung einzelner Unterrichtsein-
heiten entgegenwirken und den Blick auf die Begleitung und Anregung von langerfristigen
Kompetenzentwicklungsprozessen richten. Beide Planungsebenen, die makrodidaktische
(insbesondere die Analyse des Lehrplans sowie die Makrosequenzierung) und die mikrodi-
daktische (Entwicklung und Abstimmung von Lernsituationen und Unterrichtseinheiten), sind
im Rahmen der Bildungsgangarbeit wechselseitig miteinander abzustimmen (vgl. Sloane
2007, 481; 2010, 210f.).

Fur diese Bildungsgangarbeit bzw. das Bildungsgangmanagement bietet Sloane zwei heuristi-
sche Modelle an: (1) Das Strukturmodell spannt tber die folgenden vier Aspekte einen
Rahmen zur Entwicklung eines Gesamtkonzepts der Bildungsgangarbeit zur Abstimmung
zwischen Makro- und Mikroplanung auf: 1) Leitbild des Bildungsganges (Bildungsanspruch,
Menschenbild, Praxismodell), 2) Ressourceneinsatz (Stundendeputat, sachliche Mittel,
Raume, Kompetenzen), 3) Didaktisches Modell (Lerntheorie, responsive Planung) und 4)
Evaluationskonzept/Qualitatssicherung (Selbstevaluation, Zielabsprachen, Dokumentation)
(vgl. Sloane, 2004, 46ff.; 2010, 210). (2) Das Prozessmodell weist wesentliche Phasen bzw.
Teilaufgaben der Bildungsgangarbeit aus, welche aus dem Bildungsgangkonzept heraus zu
begriinden sind (siehe Abbildung 1). Dabei wird deutlich, dass es Sloane insbesondere um die
Analyse und schulnahe Prézisierung von Curricula sowie deren Umsetzung in Unterricht geht.
Die handlungslogische Sequenzierung soll nicht Uber das hierarchische und zugleich
responsive Planungsmodell hinwegtauschen. Das heilit zwischen den einzelnen Planungs- und
Umsetzungsphasen kdnnen bzw. werden Riickkopplungen auftreten (vgl. Sloane 2007, 481ff.;
2010, 211; siehe zur Curriculumrezeption auch schon Sloane 2003).
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Abbildung 1: Bildungsgangarbeit als Prozessmodell (Sloane 2007, 482; 2010, 211)

Die hier skizzierten Modelle zur Bildungsgangarbeit sind im Wesentlichen im Zusammen-
hang mit der Einfuhrung und Umsetzung von Lernfeldcurricula in Bildungsgéngen des dualen
Systems der Berufsausbildung entstanden (Sloane 2004; 2007). Zwar konnen sich in der
konkreten Umsetzung in anderen Bildungsgangen bzw. Schulformen der beruflichen Schulen
(z. B. in der Berufsausbildungsvorbereitung, im beruflichen Gymnasium, oder in der berufli-
chen Weiterbildung) Unterschiede herauskristallisieren. Auf der hier skizzierten und fiir die
weitere Diskussion ausreichenden abstrakten und strukturgebenden Ebene werden diese
jedoch als gering eingeschatzt. Zudem zeigen sich auch in den Curricula und den Umset-
zungsformen in anderen Bildungsgéngen zunehmende Orientierungen an der Idee der Lern-
feldcurricula und einer damit verbundenen Bildungsgangarbeit. Insofern wird angenommen,
dass sich Bildungsgangarbeit als eine didaktisch-organisatorische Entwicklungsaufgabe von
Lehrkraften bzw. Bildungsgangteams stellt und eine wie hier modellierte Bildungsgangarbeit
in thren Grundziigen in weiten Teilen in den Bildungsgéngen der beruflichen Schulen eine
heuristische Bedeutung haben kann. Die Umsetzung von Inklusion hingegen stand in der
Phase der Entwicklung dieser Modelle nicht im Vordergrund und wurde nicht — zumindest
nicht explizit — berlcksichtigt, so dass diesbeziligliche Hinweise derzeit noch weitgehend
fehlen (siehe Vorarbeiten in Zoyke 2014 und Kremer et al. 2015). Insofern stellt sich die
Frage, wie die Umsetzung von Inklusion im Rahmen der didaktisch-organisatorischen Bil-
dungsgangarbeit bertcksichtigt werden kann, bzw. anders gewendet, wie die Bildungsgang-
arbeit gestaltet werden kann, um Inklusion in Bildungsgangen beruflicher Schulen umzuset-
zen.

3 Inklusive Bildungsgangarbeit in beruflichen Schulen — Impressionen
und Diskussion

Vor dem Hintergrund des oben skizzierten Verstandnisses von Bildungsgangarbeit werden in
diesem Kapitel Herausforderungen und mogliche Lésungsansatze zur Umsetzung von Inklu-
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sion diskutiert. Dabei erfolgt teilweise eine Zusammenfassung von miteinander verbundenen
Phasen und Bereichen der Bildungsgangarbeit, um Doppelungen zu vermeiden.

3.1 Bildungsgangkonzeption, Leitbild und didaktisches Modell

Eine wesentliche Basis der Bildungsgangarbeit bildet den obigen Modellen folgend die Bil-
dungsgangkonzeption bzw. das Leitbild. Das heifit im Bildungsgangteam sind normative
Grundpositionen hinsichtlich des angestrebten Bildungsziels aufzudecken und zu verhandeln.
Damit hangen auch grundlegende Vorstellungen tber Lernen, Entwicklung und Lehren bzw.
Vorstellungen Uber die fur die Erreichung des Bildungsgangziels geeigneten didaktischen
Modelle zusammen (vgl. Sloane 2004, 47; 2007, 483f.). Mit Blick auf die Umsetzung von
Inklusion in Bildungsgéngen der beruflichen Bildung sind m.E. insbesondere folgende
Aspekte zu berucksichtigen:

Aufgrund der oben bereits angesprochenen unterschiedlichen Verstandnisse von Inklusion
und damit im Zusammenhang stehenden wesentlichen Begriffen und Konzepten (z. B. Hete-
rogenitat, Behinderung), kénnen sich flr die konkrete Zusammenarbeit im Bildungsgangteam
sowie mit weiteren Kooperationspartnern Abstimmungs- und Verstandigungsschwierigkeiten
ergeben. Daher geht es darum, im Bildungsgangteam etwaige unterschiedliche Verstandnisse
offenzulegen und sich so weit zu verstandigen, dass eine gemeinsame Arbeitsbasis und ein
gegenseitiges, wenn nicht gar ein gemeinsames Verstandnis entstehen.

Das Verstandnis von Inklusion ist eng verbunden mit der Frage der Zielsetzung von inklusi-
ver Bildung allgemein und dem Bildungsziel des Bildungsganges im Speziellen. Es ist zu
prufen, inwiefern die inklusive Zielsetzung bertcksichtigt wird und dadurch allen Lernenden
Chancen auf die Entfaltung ihrer individuellen Potenziale und Personlichkeit geboten wird.
Zudem ist zu diskutieren, in welchem Male die Akzeptanz von Vielfalt, welche sich nicht nur
in den Voraussetzungen, sondern auch in den Ergebnissen von Entwicklungsprozessen ent-
falten kann, mit den weiteren Bildungszielen des jeweiligen Bildungsganges (z. B. eine
bestimmte Berufsausbildung) vereinbar ist. Dabei ist zu beachten, dass es der UNESCO fol-
gend bei inklusiven Curricula nicht um individuell unterschiedliche Curricula fur jede/-n Ler-
nende/-n geht. Fir eine allgemein anerkannte hochwertige Bildung sei ein gemeinsames
Kerncurriculum erforderlich, welches jedoch eine Flexibilitat hinsichtlich Zeit und Lehrme-
thoden erlaube, um auf die individuellen Bedirfnisse, Starken und Schwéchen eingehen zu
konnen (vgl. DUK 2014, 26). Allerdings spannen die Curricula der beruflichen Bildung h&u-
fig lediglich einen teils recht vagen Rahmen i.S.e. Kerncurriculums auf (beispielsweise mit
dem Leitziel der Handlungskompetenz, den Vorbemerkungen zum Bildungsauftrag und den
Lernfeldern), der in den Schulen und Bildungsgéngen weiter zu interpretieren und zu prazise-
ren ist. Dies erdffnet beispielsweise nicht nur Moglichkeiten, regionale Besonderheiten auf-
zunehmen, sondern auch fir eine etwaige curriculare Individualisierung im Sinne der inklusi-
ven Leitidee und der Anerkennung und Forderung von individuellen Potenzialen und Vielfalt.
Damit stellt sich zum einen die Frage nach dem Verhéltnis von bzw. der Vermittlung zwi-
schen Standardisierung (i.S.e. anerkannten Kerncurriculums) und Individualisierung (zur Ent-
faltung individueller Potenziale). Hier kann der Diskurs um professionelles Handeln im
Umgang mit Antinomien in p&dagogischen Feldern anregend sein (vgl. Helsper 2000). Im
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Inklusionsdiskurs riicken damit auch Fragen zum zieldifferenten oder zielgleichen Unterricht
in den Blick. Beispielsweise erwerben Schuler/-innen mit einem formal festgestellten sonder-
padagogischen Forderbedarf in den Bereichen Lernen und geistige Entwicklung in vielen
Bundeslandern einen von im Bildungsgang der Regelschule abweichenden Bildungsab-
schluss. Im Forderschwerpunkt Lernen ist haufig der Erwerb eines dem Hauptschulabschluss
gleichwertigen Abschlusses moglich. Zudem konnen Jugendliche eine nach 8§66 BBIG
gesondert geregelte Ausbildung absolvieren, deren Ziele sich vielfach an den anerkannten
Berufsausbildungen orientieren. Die Schiler/-innen werden teilweise in den entsprechenden
Klassen der Ausbildung im dualen System beschult. Damit stellen sich Fragen der Zieldiffe-
renzierung im Bildungsgang und der Gleichwertigkeit von Bildungsabschlissen sowohl hin-
sichtlich der allgemeinbildenden als auch der berufsbildenden Abschlisse. Diese Fragen der
Zieldifferenzierung kdnnen sich — wenn auch nicht in dem hier skizzierten formalen Ausmalf3
— auch fur die Schuler/-innen stellen, fir die formal kein sonderpadagogischer Forderbedarf
oder keine Behinderung festgestellt wurden.

Zum anderen stellt sich die Frage nach dem Verhéltnis von bzw. der Vermittlung zwischen
unterschiedlichen Zieldimensionen, insbesondere allgemeinbildender Ziele (z. B. Mittleren
Bildungsabschluss) und berufsbildender Ziele (z. B. eine bestimmte Berufsausbildung) sowie
der Personlichkeitsentwicklung. Beispielsweise zeigt sich in Bildungsgéngen der Berufsaus-
bildungsvorbereitung, dass das Verhéltnis von Personlichkeitsentwicklung, dem Erwerb all-
gemeinbildender Schulabschliisse und der Vorbereitung auf eine Berufsausbildung durchaus
unterschiedlich interpretiert und gewichtet wird. Zudem wird hier teilweise auch eine starkere
Orientierung an den Lebenswelten der Jugendlichen gefordert. Dies miindet dann beispiels-
weise auch in dem Ziel der Vorbereitung auf ein Leben in der Gesellschaft mit Phasen der
Arbeitslosigkeit bzw. Harz IV (vgl. Kranert/Kremer/Zoyke 2015, 51ff.).

Daruber hinaus deuten empirische Studien auf die hohe Bedeutung der Einstellungen und
Haltungen der Lehrkréfte fur eine gelingende Inklusion hin (vgl. Solzbacher/Schwer 2015).
Kurz gefasst geht es um die Frage, wie bereit die Mitglieder des Bildungsgangteams sind, an
der inklusiven Zielsetzung des Bildungsganges mitzuwirken (vgl. Kunz/Luder/Moretti 2010).
Diesbezugliche Einstellungen kénnen beispielsweise in Abhéngigkeit von dem Inklusionsver-
stdndnis und unterschiedlich betrachteten Forderschwerpunkte variieren (vgl. Avrami-
dis/Norwich 2002). Im Rahmen der Diskussion tber das Verstandnis von Inklusion und das
Ziel des Bildungsganges sind daher auch Einstellungen und Haltungen der Mitglieder des
Bildungsgangteams zu thematisieren und bei Bedarf Strategien zu ihrer Entwicklung zu
ergrinden.

Hinsichtlich des Grundverstandnisses von Lernen, Entwicklung und Lehren im Bildungs-
gang ist der Blick neben allgemeinen, flr die berufliche Bildung leitenden didaktischen Prin-
zipien und prominenten Konzepten wie insbesondere der Handlungsorientierung auch auf den
Umgang mit Heterogenitat bzw. Vielfalt im Allgemeinen (z. B. im Sinne einer Padagogik der
Vielfalt bzw. der Diversity Education, vgl. Prengel 1993; 2007) zu richten. Zudem sind in
Abhéngigkeit von den Bedingungen im Bildungsgang auch Fragen des Umgangs mit ausge-
wahlten Differenzlinien (z. B. Gender, Migrationshintergrund, soziale Milieus) und Forder-
bedarfen (z. B. in Anlehnung an die sonderpédagogischen Forderbedarfe) sowie mit dem
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Zusammenwirken unterschiedlicher (sozialer) Ungleichheiten (Intersektionalitat, vgl. Wal-
genbach 2014, 54ff.) zu diskutieren und geeignete Konzepte zu entwickeln. Dabei scheint es
weniger darum zu gehen, vollstandig neue oder andere Konzepte einzufuhren. Vielmehr kon-
nen bestehende Ansétze der beruflichen Bildung vor diesem Hintergrund Kritisch reflektiert
und um neue Facetten erganzt, erweitert und/oder adaptiert werden (siehe beispielsweise das
integrative didaktische Modell bei Verhaltensstorungen von Stein/Stein 2014, die Uberlegun-
gen zur Inklusiven Didaktik von Reich 2014 und die Entwicklungslogische Didaktik von
Feuser 2009). Zudem ist abzuwdgen, welche Spezialisierungen das Bildungsgangteam unter
Berlcksichtigung der vorliegenden oder entwickelbaren Ressourcen (z. B. Zusammensetzung
des Bildungsgangteams, Kompetenzen der Teammitglieder etc.) selbst vornehmen bzw.
anbieten kann und welche Unterstlitzung durch Externe erforderlich und verfligbar ist.

3.2 Curriculare Analyse

Im Rahmen der curricularen Analyse geht es — anknlipfend an die oben bereits angesprochene
allgemeine Frage zum Ziel des Bildungsganges — um die Frage der Auswahl und Anordnung
bzw. Sequenzierung von Lernzielen und -inhalten. lhnen liegen i. d. R. die drei Prinzipien
Wissenschafts-, Situations- und Personlichkeitsorientierung zugrunde, die je nach Lehrplan-
struktur unterschiedlich stark betont werden kénnen, jedoch in einem Interdependenzverhalt-
nis zueinander stehen (vgl. Reetz 1984; Reetz/Seyd 2006). Sloane betont, dass es im Rahmen
der curricularen Analyse um die Analyse des Verhaltnisses dieser Prinzipien zueinander geht,
d. h. insbesondere um das Verhéltnis von Fachlichkeit (Wissenschaftsprinzip; allgemeine
Prinzipien) und Anwendung (Situationsprinzip; z. B. Biindel von Tatigkeiten und Problem-
stellungen in einem beruflichen Bereich), aber auch um das Verhéltnis zum Personlichkeits-
prinzip. Letzteres schldgt sich grundsatzlich — in der Form einer grundlegenden normativen
Orientierung — in Anlehnung an Roth und die Idee einer umfassenden, tber die verwertungs-
orientierte Qualifizierung hinausgehenden Personlichkeitsentwicklung, im Leitziel der
Handlungskompetenz mit seinen Dimensionen der Fach-, Sozial- und Personalkompetenz
nieder (vgl. Sloane, 2007, 484f.; Zoyke 2012a, 158ff.). Mit Blick auf die inklusive Leitidee,
welche deutlich eine individuelle Forderung und Personlichkeitsentwicklung aller Jugendli-
chen erfordert, dréangt sich m.E. die Analyse des Verhaltnisses des Personlichkeitsprinzips
zum Wissenschafts- und Situationsprinzip und im Rahmen der schulnahen Curriculumar-
beit die Prézisierung der Personlichkeitsentwicklung auf (vgl. Zoyke 2012a, 158ff.). Zwar
weisen Lehrpléne in den einfuhrenden Passagen h&aufig auf eine normative Orientierung zur
Personlichkeitsentwicklung hin, bleiben in ihren diesbezuglichen Ausfiihrungen jedoch recht
vage (z. B. Leitziel Handlungskompetenz). In den folgenden umfangreicheren Lehrplanvor-
gaben dominieren dann hdufig das Situationsprinzip (z. B. in berufsbezogenen Lernfeldern
der Berufsausbildung) oder das Wissenschaftsprinzip (z. B. in klassischen fachwissenschaft-
lichen Lehrplénen), so dass Lehrkréfte sehr genau nach weiteren Hinweisen suchen bzw. die
intendierte Personlichkeitsentwicklung im Zusammenhang mit den weiteren Zielen und
Inhalten des Lehrplans selbst prazisieren mussen. Dies sollte riickgebunden an die Leitidee
des Bildungsganges erfolgen (s.0.). Beispielsweise sollte ndher gepruft werden, welche
Bedeutung berufliche Sozialisationsprozesse fiir die Personlichkeitsentwicklung der Jugend-
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lichen haben kénnen (vgl. Lempert 1998) und wie diese im Bildungsgang beispielsweise auch
in Verbindung mit Praxisphasen unterstiitzt werden kdnnen.

Dartiber hinaus koénnen Spielraume, die die Curricula mehr oder weniger explizit und
umfangreich bieten (z. B. Differenzierungs- und Wahlpflichtbereiche), mit Blick auf die
Bedarfslage der Jugendlichen genutzt werden. Beispielsweise kann der Differenzierungsbe-
reich in der Berufsausbildungsvorbereitung fir Qualifizierungsbausteine genutzt werden, um
den Ubergang in eine Berufsaushildung zu erleichtern (vgl. Kranert/Kremer/Zoyke 2015,
54f.) oder auch zur gezielten individuellen Férderung.

Die Personlichkeitsorientierung im Sinne der inklusiven Leitlinie erfordert folglich sowohl
eine Prazisierung der normativen Vorstellungen zur Personlichkeitsentwicklung im Rahmen
des allgemein anerkannten Kerncurriculums, als auch eine differenzierte Analyse der Ziel-
gruppe des Bildungsganges, ihrer Bedurfnisse, Voraussetzungen und Mdglichkeiten. Dies
schliefit auch die Analyse der Lebenslagen und -welten der Jugendlichen mit ein, aus denen
heraus sich beispielsweise Behinderungen und Benachteiligungen erkléren lassen kénnen und
auf deren aktive (Mit-)Gestaltung die Jugendlichen andererseits vorbereitet werden sollen. An
dieser Stelle kann es zudem weiterfiuhrend sein, auch die spezifische Altersphase bzw. die
Phase im Entwicklungsprozess der Jugendlichen im Bildungsgang genauer zu analysieren
(vgl. Huisinga 2015, 100ff.). Dabei ist wichtig, dass Zielgruppenanalyse und curriculare
Analyse und Prézisierung miteinander abgestimmt werden.

3.3 Didaktische Jahresplanung, Entwicklung und Sequenzierung von Lernsituationen
und komplexen Lehr-Lernarrangements

Im Rahmen der didaktischen Jahresplanung werden konzeptionelle curriculare Fragestellun-
gen, die im Zusammenhang mit der curricularen Analyse aufgenommen wurden weiter ver-
folgt und in Uberlegungen zur schliissigen Sequenzierung curricularer Einheiten tberfiihrt
(Bildungsgangcurriculum). Dafiir ist eine erste Modellierung der Lerngegenstéande beispiels-
weise in Form von Lernsituationen notwendig. Zudem werden organisatorische bzw. Res-
sourcenfragen und -entscheidungen erganzt (vgl. Sloane 2007, 485; 2009).

Folglich ist im Sinne der inklusiven Leitlinie aus curricularer Sicht die Frage weiter zu disku-
tieren, wie die normative Zielsetzung der Personlichkeitsentwicklung der Lernenden in
Verbindung mit Uberlegungen zur Fachlichkeit und zur Situationsorientierung in der Model-
lierung der einzelnen Lernsituationen und deren unterrichtlicher Umsetzung in komplexen
Lehr-Lernarrangements verfolgt werden kann. Neben einer integrativen Verankerung in
berufsbezogenen Lernsituationen, bieten Bildungsgénge der Berufsausbildungsvorbereitung
beispielsweise erganzende Lernsituationen an, in denen es im Wesentlichen um die Bewalti-
gung personlicher und sozialer, fur die Jugendlichen bedeutsamer Lebenssituationen geht.
Darin werden auch alternative Konzepte erprobt, die es den Jugendlichen ermdglichen, sich
mit Kompetenzen einzubringen, die sie sonst im klassischen Unterricht kaum zeigen kdnnen
(z. B. ein gesundes Fruhstiick zubereiten, sich im Nahverkehr zurechtfinden, mit Harz IV
leben, theaterpadagogische Ubungen zur Selbstpréasentation, Erlebnispadagogik, vgl. Zoyke/
Hensing 2011, 13f.).
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Daruiber hinaus ist zu diskutieren, wie eine Personlichkeitsorientierung und Individualisierung
uber eine sinnvolle Sequenzierung bzw. Phasierung Uber das Schuljahr bzw. ber den
gesamten Bildungsgang hinweg unterstutzt werden kann. Inklusive Bildungsgange und die
individuelle Forderung in heterogenen Lerngruppen erfordern eine Flexibilitdt bzw. eine —
innerhalb des Kerncurriculums mégliche — curriculare sowie methodische und zeitliche Dif-
ferenzierung (vgl. DUK 2014, 26; Zoyke 2012a, 174ff.). Diese sind mdglichst bereits in der
didaktischen Jahresplanung und in der Konzeption und Sequenzierung von Lernsituationen
und komplexen Lehr-Lernarrangements zu berucksichtigen. Das heilit, es ist zu prifen, inwie-
fern die didaktische Jahresplanung Freirdume sowie Anregungen zur Differenzierung und
Individualisierung unter Berticksichtigung der Bildungsziele bietet. Zudem kann es hilfreich
sein, im Bildungsgangteam abgestimmte Forderkonzepte, Lernmaterialien etc., die diesen
Anspriichen genuigen, systematisch in der Breite der Unterrichtsfacher zu verankern. In der
Berufsausbildungsvorbereitung werden auf der Ebene des Unterrichts beispielsweise zur Dif-
ferenzierung und individuellen Forderung u.a. Konzepte wie Freiarbeit, Wochen-
/Tagesplanarbeit, Wahlarbeitsgruppen und Forderunterricht eingesetzt (vgl. Zoyke/Hensing,
2011, 16f.; Zoyke, 2012a, 297ff.; 2012b, 161; Kranert/Kremer/Zoyke 2013, 27f.). Daneben
kdnnen auch Potenziale und Grenzen ausgewahlter Methoden gepriift werden, wie beispiels-
weise Ebbers (2011) dies fir die methodische GroRform Schilerfirma hinsichtlich einer
Padagogik der Vielfalt im wirtschaftsdidaktischen Unterricht unternimmt.

Die individuelle Férderung der Lernenden erfordert auch eine enge Verzahnung von Phasen
bzw. Aktivitaten der Diagnose und der Forderung, um Voraussetzungen und Maoglichkeiten
zu erfassen und Kompetenzentwicklungsverlaufe zu evaluieren und zu begleiten (vgl. Zoyke
2012a, 394ff.; 2012b). Hierzu konnen beispielsweise Verfahren der Forder- und Entwick-
lungsplanung in die didaktische Jahresplanung integriert und mit Lernsituationen und kom-
plexen Lehr-Lernarrangements abgestimmt werden. Das heiflt Lehrkréfte oder andere Mit-
glieder des Bildungsgangteams fiihren regelmaRig mit den Schulerinnen und Schiilern
Gesprache, in denen sie auf der Basis von unterschiedlichen Kompetenzdiagnosen (Selbst-
und Fremdeinschatzungen) partizipativ Zielvereinbarungen treffen und weitere Schritte zur
Erreichung der Ziele planen (vgl. Zoyke 2012b, 161; Zoyke/Hensing 2011, 15f;
Kranert/Kremer/Zoyke 2015, 58ff.). Dies bietet auch Spielraum flr die im Rahmen der Inklu-
sionsdiskussion geforderte Teilhabe und Forderung der Selbststandigkeit der Jugendlichen.
Bildungsgange der Berufsausbildungsvorbereitung fiihren zudem beispielsweise zu Beginn
Orientierungs- und Einflihrungswochen ein, in denen es auch um eine moglichst stérken-
bzw. potenzialorientierte Analyse bzw. Diagnose der individuellen Voraussetzungen, sowie
um eine erste Orientierung fiir die Jugendlichen geht, auf deren Basis dann weitere Schritte
geplant werden koénnen. Insbesondere personale und soziale Kompetenzen werden hier viel-
fach in Beobachtungsverfahren erfasst und dokumentiert (vgl. Zoyke 2012b, 158;
Zoyke/Hensing 2011, 12ff.; Kranert/Kremer/Zoyke 2013, 50f.). Zudem zeigt sich, dass Lehr-
kréafte diskutieren, wie mit Ergebnissen aus vorangegangenen Bildungseinrichtungen umzu-
gehen ist bzw. ob und wie auch schon vor Beginn des Bildungsganges eine Kompetenzdiag-
nose durchgefuhrt werden kann (vgl. Zoyke 2012b, 161; Kranert/Kremer/Zoyke 2013, 36ff.).
Darlber hinaus konnen im weiteren Bildungsgang auch prozessbegleitende Diagnosen sys-
tematisch in die Lernsituationen integriert und die Forder- und Entwicklungsfunktion der
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Diagnose starker betont werden. Dabei ist zu prifen, inwieweit diese curricular und/oder
methodisch auf die individuellen Kompetenzentwicklungsprozesse abgestimmt werden. Des
Weiteren ist zu diskutieren, inwieweit die Bewertung im Rahmen von insbesondere lernpro-
zessbegleitenden Diagnosen anhand individueller Bezugsnormen erfolgen kann oder sollte,
um den Voraussetzungen und Entwicklungsmdglichkeiten jedes bzw. jeder Einzelnen Rech-
nung tragen zu konnen (vgl. Zoyke 2012a, 185ff.; 2012b, 162f.).

Die hier angesprochen Aspekte bringen auch einige Ressourcenfragen mit sich. So stellt sich
beispielsweise die Frage, welches Personal (Anzahl/Stundenumfang; Kompetenzen) im Bil-
dungsgang vorhanden bzw. einstellbar und/oder Gber Personalentwicklungsmalinahmen ent-
wickelbar ist, um die oben skizzierten didaktischen Prozesse zu planen und umzusetzen (z. B.
flr Forder- und Entwicklungsgesprach, fiir Teamteaching, fur spezifische Forderansatze, fur
Deutsch als Zweitsprache). Alternativ ist zu klaren, inwiefern der Bildungsgang auf externes
entsprechend qualifiziertes Personal zugreifen kann (z. B. Sozial- oder Sonderpadagoginnen
und -pédagogen, Gebardendolmetscherinnen und -dolmetscher). Damit verbunden sind zum
einen Fragen nach der Generalisierung und Spezialisierung der Bildungsgangmitglieder und
zum anderen nach der Einbindung von Experten(wissen). Diesbezuglich zeigen sich bei-
spielsweise in der Berufsausbildungsvorbereitung teils erhebliche Unterschiede (vgl.
Kranert/Kremer/Zoyke 2015, 71f.). Sowohl fir die hier angefiihrten umfangreichen konzepti-
onellen Aufgaben und Abstimmungsbedarfe als auch fir die im Rahmen von Inklusion
bedeutsamen Fallbesprechungen sind zudem Zeitrdume fir regelméaRige Teamsitzungen ein-
zuplanen (vgl. Zoyke 2012a, 372; Kranert/Kremer/Zoyke 2015, 66ff.; Rose/Kranert/Kremer
2015, 98; Buchmann 2016, 241). Dariuber hinaus sind Fragen der Raumplanung und -gestal-
tung zu kléren, die sich beispielsweise auf den Abbau baulicher Barrieren ebenso wie auf die
Einrichtung geeigneter Lernplatze fir Kleingruppen beziehen kénnen.

3.4 Evaluation der Bildungsgangarbeit

Da die Schule und das Bildungsgangteam zahlreiche curriculare, schulorganisatorische und
didaktisch-methodische Entscheidungen (ibernehmen, sind die Wirkung und die Qualitat der
Bildungsgangarbeit zu evaluieren. Sloane fordert auf, diese anhand der Leistungen der Schi-
ler/-innen zu bewerten. Damit wird nochmals die Notwendigkeit deutlich, die Bildungsziele
des Bildungsganges (s. 0.) fur die Evaluation hinreichend prézise und zugleich handhabbar
uberprifbar zu formulieren und zu operationalisieren. Zudem erfordert dies auch entspre-
chende diagnostische Kompetenzen der Lehrkréfte (vgl. Sloane 2007, 493; 2004, 48).

Die inklusive Leitidee fordert — ahnlich wie die Handlungskompetenz als Leitziel der berufli-
chen Bildung — dazu auf, nicht allein kognitive bzw. fachliche Leistungen zu fordern, sondern
auch soziale Kompetenzen sowie die Selbststandigkeit und lebenspraktische Fertigkeiten fur
eine gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft (vgl. Art. 24 VN-BRK 2008). Diese sind
daher auch im Rahmen der Evaluation zu erfassen.

Es wird deutlich, dass ein wesentlicher Teil der Evaluation des Bildungsganges auf den
Ergebnissen der Kompetenzdiagnose der Schilerinnen und Schilern basiert. Auf die Bedeu-
tung der Diagnose flr die Erfassung der Voraussetzungen und die Begleitung des Lernpro-
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zesses sowie damit verbundene Mdglichkeiten und zu diskutierende Fragen wurde im voran-
gegangenen Abschnitt bereits eingegangen. Spatestens bei formalen und summativen Prifun-
gen (z. B. Abschlusspriifungen, Klausuren) kénnen hinsichtlich ihrer zeitlichen und organi-
satorischen Durchfiihrung sowie der Zulassung von Hilfsmitteln etc. auch Fragen des Nach-
teilsausgleichs relevant werden, welcher Schilerinnen und Schilern mit bestimmten sonder-
padagogischen Forderbedarfen zusteht (vgl. KMK 2011, 6; 8 65 Abs. 1 BBIG).

Fur die Evaluation des Bildungsganges gilt es insgesamt zu bedenken, dass die Leistungen der
Schuler/-innen zwar auch, aber nicht allein von der Qualitat des Unterrichts, des Bil-
dungsganges und der Schule abh&ngen (vgl. Helmke 2014). Insofern ist im Bildungsgangteam
kritisch zu diskutieren, welche Malistébe fiir die Beurteilung der Qualitat des Bildungsganges
herangezogen werden konnen. Die Beurteilung der Qualitat des Bildungsganges erfolgt in der
Berufsausbildungsvorbereitung beispielsweise teilweise (iber die Ubergangsquoten der
Schilerinnen und Schiiler in eine Berufsausbildung oder Beschaftigung. Die Integration in
Berufsausbildung und Beschaftigung wird grundsatzlich auch im Rahmen der Inklusion
angestrebt. Dabei ist jedoch zu beachten, dass diese nicht allein von den Leistungen der
Schiiler/-innen und/oder von dem Bildungsgang, den Kompetenzen des Bildungsgangteams
etc. abhangt, sondern auch von fir die Bildungsgangakteure unbeeinflussbaren Markt-
steuerungsmechanismen (z. B. Ausbildungsplatzangebot, Erwartungen und Einstellungen der
Betriebe; siehe beispielsweise zum Einstellungsverhalten von Betrieben Enggruber/Riitzel
2016). Auch die teilweise Ubliche Erfassung von Integrationsquoten, d. h. z. B. des Anteils
von Jugendlichen mit einer formal festgestellten Behinderung oder Benachteiligung bzw.
einem sonderpadagogischen Forderbedarf, ist fiir das vorne ausgewiesen Inklusionsverstand-
nis kaum hinreichend. SchlielRlich geht es zum einen nicht allein um die Zuganglichkeit zu
Bildungsangeboten, sondern dartber hinaus um die Qualitat derselben. Gleichermalien geht es
nicht allein um ausgewdhlte Zielgruppen, sondern darum, dass alle Schuler/-innen die glei-
chen Chancen erhalten sollen, ihre Potenziale voll entfalten zu kénnen.

Wie oben bereits angefuhrt wurde, wird zur Umsetzung von Inklusion eine zeitliche und
lehrmethodische Flexibilitat erwartet, die zu einer bestmoglichen Entwicklung der Potenziale
der Jugendlichen beitragen soll. Im Rahmen der Bildungsgangevaluation konnte folglich
geprift werden, inwiefern die durch die (Kern-)Curricula implizierten Spielrdume zur indivi-
duellen Forderung genutzt wurden. Zugespitzt kdnnte kritisch gefragt werden, wie gut es dem
Bildungsgang gelungen ist, sich auf die individuellen Bedirfnisse der heterogenen Lern-
gruppe einzulassen und ihnen gerecht zu werden. Dabei sei auf Schwierigkeiten der Erfassung
hingewiesen, da beispielsweise eine Evaluation mittels Vergleichsgruppe fiir die alltagliche
Arbeit im Bildungsgang kaum geeignet ist.

Im Sinne der angestrebten Partizipation und Teilhabe kdnnte zudem diskutiert werden, inwie-
fern Schiler/-innen in die Evaluation des Bildungsganges einbezogen werden kénnen. Zudem
sollte die Evaluation formativ zum Bildungsgang erfolgen, um rechtzeitig Korrekturen vor-
nehmen zu kénnen.
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4 Zusammenfihrung und Ausblick

Die obigen Ausfiihrungen zur Umsetzung von Inklusion im Rahmen von Bildungsgangarbeit
kdnnen zugespitzt in folgende zehn Thesen zusammengefasst werden:

(1) Wesentliche Grundlage ist die Entwicklung eines gemeinsamen Verstandnisses von

@)

(3)

(4)

()

(6)

(7)

(8)

(9)

Inklusion im Bildungsgangteam unter besonderer Berticksichtigung der (bildungsthe-
oretischen) Zielsetzung und der Zielgruppe im Bildungsgang. Diese kénnen in einem
Leitbild des Bildungsganges dokumentiert werden.

Das Verhaltnis der normativen Vorstellung der Personlichkeitsentwicklung im Sinne
der inklusiven Zielvorstellung zu Fachlichkeit (Wissenschaftsorientierung) und zu
Anwendungssituationen (Situationsorientierung) ist zu klaren und im Rahmen der cur-
ricularen Analyse und der Umsetzung im Bildungsgangcurriculum (Sequenzierung
von Lernsituationen und komplexen Lehr-Lernarrangements) zu prazisieren.

Die Curricula sind hinsichtlich ihres allgemein anerkannten gemeinsamen Kerns sowie
der daruber hinaus sich bietenden Freirdume fur eine Individualisierung zu analysieren
und zu prézisieren.

Die curriculare Analyse ist um eine Analyse der Zielgruppe des Bildungsganges unter
Berlcksichtigung ihrer Lebenswelt und ihrer spezifischen Entwicklungsphase zu
erganzen und abzustimmen. Hierflr kann sich die Partizipation der Jugendlichen im
Bildungsgang anbieten.

Die Vorstellungen von Lernen, Entwicklung und Lehren sowie die didaktischen
Modelle und Konzepte im Bildungsgang sind unter der MaRgabe der entwickelten
inklusiven Leitidee und der Zielgruppe im Bildungsgang zu prufen, zu ersetzen
und/oder auch unter Einbezug von relevanten Nachbardisziplinen weiter zu entwi-
ckeln.

Potenzielle Barrieren und Beeintrachtigungen hinsichtlich des Lernens und die
Entwicklung der Jugendlichen im Bildungsgang sind aufzudecken und mdglichst
abzubauen.

Es sind durchgangige Konzepte der Differenzierung und der Individualisierung zu
implementieren, die es erlauben und unterstiitzen, individuelle Ziele in Abstimmung
mit den Zielen des Kerncurriculums zu verfolgen. Unterrichtsbezogene Konzepte sind
durch Fallarbeit im Bildungsgangteam zu ergénzen.

Die individuelle Férderung und Entwicklung der Jugendlichen ist durch eine lernpro-
zessbegleitende Diagnose zu begleiten, die systematisch im Bildungsgangcurriculum
verankert ist. Sie zeichnet sich durch eine hohe Subjektorientierung und Partizipation
der Jugendlichen aus (z. B. Forder- und Entwicklungsplanung).

Es sind zeitliche, rdumliche und personelle Teamstrukturen zu etablieren, die sowohl
konzeptionelle Bildungsgangarbeit (z. B. Entwicklung von Differenzierungskonzep-
ten, zielgruppenspezifischen Lernmaterialien, Kompetenzdiagnosen etc.) als auch
subjektbezogene Arbeit (z. B. Fallarbeit) unterstiitzen. Dabei sind je nach Bedarf im
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Bildungsgang spezifische Kompetenzen zu integrieren (z. B. durch Personalauswahl,
Kooperation mit Externen) oder zu entwickeln (z. B. Weiterbildung).

(10) Die Evaluation der Bildungsgangarbeit soll sich an der fur den Bildungsgang formu-
lierten inklusiven Zielsetzung bemessen. Es ist insbesondere zu prifen, inwiefern der
Bildungsgang allen Jugendlichen gleiche Chancen auf Entwicklung ihrer individuellen
Potenziale unter Beriicksichtigung des allgemein anerkannten curricularen Rahmens
ermoglicht hat. Hier erhalten lberfachliche Kompetenzziele sowie die Partizipation
der Jugendlichen eine besondere Bedeutung.

Die in diesem Aufsatz herausgearbeiteten Herausforderungen und moglichen Ldsungsansatze
zur Umsetzung von Inklusion in Bildungsgéngen beruflicher Schulen sowie die Zuspitzungen
in den formulierten Diskussionsthesen konnen als Anregung zum einen zur Entwicklung und
zum anderen zur Erforschung von inklusiver Bildungsgangarbeit dienen. Dabei ist jedoch zu
berlicksichtigen, dass die Bildungsgangentwicklung nicht alleinstehend betrachtet werden
kann. Sie steht vielmehr in einem engem Verhéltnis zu vielfaltigen Entwicklungsprozessen,
wie der Reform des Berufshildungssystems und seiner Curricula, der Lehreraus- und -weiter-
bildung, der Autonomie und Organisation von beruflichen Schulen, der Entwicklungsprozesse
der Jugendlichen etc. Daher bedarf die Bildungsgangkonzeption und -arbeit einer Ruck-
bindung an diese Entwicklungsprozesse und damit auch einer standigen kritischen Reflexion
und Weiterentwicklung. Auf Ebene der beruflichen Schulen ist die Entwicklung inklusiver
Bildungsgange (einschliellich inklusiven Unterrichts) insbesondere mit Prozessen der Orga-
nisationsentwicklung (z. B. Aufbauorganisation und Einbindung von Expertengruppen; bau-
liche MaBnahmen) und der Personalentwicklung (z. B. Qualifizierung zum Umgang mit
Heterogenitat und fur spezifische Forderbedarfe; gemeinsame Weiterbildung des Bildungs-
gangteams), abzustimmen bzw. anders gewendet sind Ruckkopplungen zwischen diesen
Prozessen zu erwarten und im Rahmen von Forschungsvorhaben zu bertcksichtigen.
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