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»Hier verstehe ich alles und habe keine Probleme* — Inklusiver
Unterricht aus Sicht der Lernenden: Exemplarische Befunde aus
Tiroler Berufsschulen

Abstract

Inklusive Bildung ist inzwischen ein wichtiger Forschungsbereich der beruflichen Bildung geworden,
allerdings gibt es noch wenig empirische Untersuchungen zum inklusiven Unterricht aus Sicht der Ler-
nenden. Der Beitrag analysiert eine empirische Erhebung an Tiroler Berufsschulen, in der Schiiler:innen
mit Férderbedarf zu ihrer Wahrnehmung der inklusiven Beschulung befragt wurden. Im Fokus stehen
gelingende Lernprozesse sowie Erwartungen und Angste vor dem Hintergrund bisheriger Schulerfah-
rungen. Die Ergebnisse werden im Rahmen einer inklusiven Didaktik interpretiert, deren Kernthemen
individualisiertes Lernen, positive Beziehungen, Lebensweltbezug und Selbstwirksamkeitserfahrungen
sind. Neben der ausfiihrlichen Darstellung der Ergebnisse diskutiert der Beitrag methodische und ethi-
sche Implikationen einer partizipativen Forschung, in der Lernende mit Férderbedarf zu Wort kommen.

“Here I understand everything and have no problems” — Inclusive educa-
tion from the learners’ perspective: Exemplary findings from vocational
schools in Tyrol

Inclusive education has become an important area of research in vocational education, but there is still
little empirical research on inclusive teaching from the learners' perspective. This paper analyses an
empirical survey conducted at vocational schools in Tyrol, in which students with special educational
needs were asked about their perceptions of inclusive schooling. The focus is on successful learning
processes as well as expectations and fears against the backdrop of previous school experiences. The
results are interpreted within the framework of inclusive didactics, whose core themes are individualised
learning, positive relationships, relevance to everyday lifeworlds and experiences of self-efficacy. In
addition to a detailed presentation of the results, the paper discusses the methodological and ethical
implications of participatory research in which learners with special educational needs have their say.

Schliisselworter: Inklusion, Inklusive Berufsbildung, Duale Ausbildung

1 Einleitung

Inklusion ist seit einigen Jahren ein drdngendes Thema in der beruflichen Bildung, nicht zuletzt,
weil die Heterogenitét in Bezug auf Lerngruppen und Forderbedarfe zunimmt (Heinrichs &
Reinke, 2019). Junge Menschen mit Beeintrdchtigung werden als Zielgruppe des Fachkréftebe-
darfs adressiert und ihre Integration in berufliche Bildungsprozesse zur bildungspolitischen
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Herausforderung erklirt (Kranert et al., 2024). In Osterreich wurde bereits vor zwanzig Jahren
die Individuelle Berufsausbildung (IBA) eingefiihrt, ein Beschulungssystem in der dualen Aus-
bildung, durch das Lernende mit Férderbedarf oder Vermittlungshindernissen die Moglichkeit
einer verldngerten Lehrzeit oder Teilqualifikation erhalten. Auch wenn die IBA seitdem oft als
Erfolgsmodell bezeichnet wird (Heckl et al., 2008), gibt es nach wie vor eine Reihe von Her-
ausforderungen und Schwierigkeiten in der Umsetzung. Die moglichen Ursachen hierfiir sind
vielfiltig, sie konnen auf der Makroebene der Bildungspolitik und ihren gesetzlichen Grundla-
gen liegen, etwa in veralteten Rahmenlehrpldnen und Ausbildungsordnungen; sie betreffen die
Mesoebene der Schulorganisation, wenn es um Implementierungsprozesse, begrenzte Ressour-
cen und die Professionalisierung des Lehrpersonals geht; schlieBlich gibt es auch auf der Mik-
roebene des Unterrichtshandelns immer wieder Herausforderungen in Bezug auf den Einsatz
addquater Lehr- und Lernmethoden sowie ein angemessenes Classroom Management. Zu eini-
gen dieser inklusionsbezogenen Problemlagen gibt es bereits empirische Forschungsbefunde,
die meisten betreffen die Professionalisierung von Lehrpersonal an berufsbildenden Schulen
(Bylinski, 2016a; Heinzel & Krasemann, 2022; Miink & Scheiermann, 2020) und in Betrieben
(Vollmer, 2020) sowie ihre spezifischen Haltungen und Einstellungen zu inklusivem Unterricht
(Burda-Zoyke et al., 2023). Wenig empirische Einblicke gibt es hingegen iiber die Perspektive
der Lernenden, ihre Erfahrungen in inklusiven Lernsettings sowie die Bedingungen, die daraus
fiir gelingende Lernprozesse abgeleitet werden konnen (Bylinski, 2016b).

Der vorliegende Beitrag stellt daher die Frage nach Inklusion in der beruflichen Bildung auf
der Mikroebene des Lernens, indem er die Lernerfahrungen von Schiiler:innen in der schuli-
schen Praxis fokussiert. Empirisches Untersuchungsfeld sind Berufsschulen in Tirol, in denen
IBA-Schiiler:innen im Rahmen von Teilqualifizierung oder Lehrzeitverlingerung ausgebildet
werden. Bereits an anderer Stelle wurde untersucht, welche Erfahrungen die Lehrpersonen an
Tiroler Berufsschulen mit dem inklusiven Unterricht machen und welche Herausforderungen
die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams mit sich bringt (Vo6tsch, 2024). Aus iiber-
greifenden empirischen Befunden geht hervor, dass Inklusion fiir viele Lehrpersonen ein
schwer greifbarer Begriff ist, der vor den Herausforderungen eines kompetenzorientierten
Unterrichts oft nur bedingt einldsbar ist (Burda-Zoyke et al., 2023). Die gelingende Verkniip-
fung von Wissen, Koénnen und Wollen kann schnell zum Problem werden, wenn z. B. kognitive
oder motorische Beeintrachtigungen vorliegen. Dazu kommen heterogene Bildungsbiographien
(Hotarek, 2022) und schwierige Schuliiberginge (Beer, 2023; Nepomyashcha, 2021), weshalb
betroffene Schiiler:innen nicht nur mit Lernbeeintrdchtigungen und Lernschwichen kdmpfen,
sondern auch mit emotionalen Schwierigkeiten, sozialen Problemen oder mangelhaften
Deutschkenntnissen, die sie vor zusétzliche Hiirden stellen (Stein et al., 2016). Angesichts sol-
cher Befunde, die weitgehend Zuschreibungen von auflen ausdriicken, stellt sich umso mehr
die Frage, wie diese Perspektiven ,,von innen‘ ausgefiillt werden, wie also inklusive Lernpro-
zesse aus Sicht der Betroffenen wahrgenommen werden, welche Angste und Erwartungen sie
dabei begleiten und welche Rolle bisherige Schulerfahrungen dabei spielen. Bevor auf diese
Perspektiven néher eingegangen wird, behandelt der Beitrag in Kapitel 2 kurz die theoretischen
Grundlagen zu Inklusion und inklusiver Didaktik und geht in Kapitel 3 auf den Untersuchungs-
kontext und die Forschungsmethoden ein. Die Ergebnisse der Erhebung werden ausfiihrlich in
Kapitel 4 prasentiert und mit einer kurzen Diskussion abgeschlossen.
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2 Inklusion in der Berufsbildungsforschung

2.1 Inklusion und inklusive Didaktik

Die Forschung zu Inklusion in der Berufsbildung beruft sich weitgehend auf die UNESCO-
Definition, wonach ,,allen Menschen die gleichen Moglichkeiten offenstehen, an qualitativ
hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Potentiale zu entwickeln, unabhéngig von besonde-
ren Lernbediirfnissen, Geschlecht, sozialen und 6konomischen Voraussetzungen* (UNESCO,
2009, S. 3). In diesem Verstidndnis werden nicht individuelle Behinderungen, sondern allge-
meine Hindernisse fokussiert, die Menschen im Wege stehen, um ihre Fahigkeiten und Poten-
tiale zu entwickeln. Einem solchen breiten Inklusionsverstidndnis steht ein engeres gegeniiber,
das in der Tradition der Sonder- und Integrationspiddagogik steht und von einer (hdufig stigma-
tisierten) Behinderung ausgeht, die betroffene Menschen einschrdankt und sie entlang von
Behinderten und Nicht-Behinderten verortet (Lindmeier & Liitje-Klose, 2015). Neben diesem
breiten und engen Versténdnis ist der Unterschied von Inklusion und Integration festzuhalten:
Inklusion geht vom Individuum aus, Integration vom System. Die zentrale Strategie von inklu-
siver Bildung ist es daher, ,,nicht die Lernenden in ein bestehendes System zu integrieren, son-
dern das Bildungssystem an den Lernbediirfnissen der Lernenden auszurichten* (Bylinski,
2015a, S. 10). Lernende mit Beeintrachtigung werden nicht einfach in den Klassenverbund hin-
eingenommen, stattdessen geht es von Anfang an um ein gleichberechtigtes Miteinander, um
Respekt und Akzeptanz im Gegensatz zum bloflen, oft passiven Tolerieren. Ein vielzitiertes
Instrument ist der Index fiir Inklusion, der verantwortlichen Akteure in Schulen helfen sollte,
ithre Praktiken, Strukturen und Kulturen an einer inklusiven Pddagogik auszurichten (Boban &
Hinz, 2003).

Vor dem Hintergrund des breiten Inklusionsverstdndnisses und der Individualisierungsstrategie
fragt eine inklusive Didaktik —neben anderen Aspekten wie etwa Schulkultur und duf3eren Rah-
menbedingungen — nach den Partizipations- und Férderungsmoglichkeiten von lernbehinderten
oder lernbeeintriachtigten Personen. Als lernbehindert gelten Personen, die ,,schwerwiegend,
umfénglich und langdauernd in ihrem Lernen beeintrachtigt sind und dadurch deutlich norm-
abweichende Leistungs- und Verhaltensformen aufweisen* (Kanter, 1977, S. 106). Dagegen
verweist Lernbeeintrachtigung allgemein auf individuelle und soziale Benachteiligungen, von
denen Menschen in ihren Teilhabemdglichkeiten betroffen sind. Dies reicht von individuellen
Lernprozessen bis zu strukturellen Fragen wie dem Zugang zu Ausbildungsplitzen und zum
Arbeitsmarkt. Aufgrund ihrer Beeintrichtigungen verfiigen Betroffene oftmals liber begrenzte
Moglichkeiten, sich eigenstindig Zugang und Chancengleichheit zu ermdglichen. Gleichwohl
gilt es im Sinne der Starkenorientierung, an vorhandenen personalen, sozialen und organisato-
rischen Ressourcen anzukniipfen und diese zu fordern. Beide zuvor erwihnten Kategorien,
Lernbehinderung und -beeintrachtigung, sind stets relativ, sie treten in der Praxis unterschied-
lich auf und zeigen sich in konkreten (Lern-)Situationen. Daraus kdnnen spezifische Erfahrun-
gen von Benachteiligung hervorgehen, die als Diskriminierung oder Exklusion erlebt werden,
entweder direkt durch Ausschluss oder indirekt durch institutionelle Barrieren. In beiden Fillen
sind eingeschrinkte Partizipationsmoglichkeiten die Folge.
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In der beruflichen Bildung adressieren Kernthemen wie Partizipation und Chancengleichheit
nicht nur die unmittelbaren Lernprozesse, sondern auch die soziostrukturellen Selektionsme-
chanismen, die am Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung stattfinden und die je nach
schulischer Vorbildung, Geschlecht und Zugehdrigkeit unterschiedlich ausfallen. Aus Sicht der
inklusiven Bildung gilt es, auf Makroebene die Anschlussfiahigkeit und Durchldssigkeit der
Bildungsangebote zu steigern und zugrunde liegende Forderungsstrukturen zu optimieren.
Gleichzeitig ist zu fragen, wie diese Mechanismen auf der Mikroebene von den Betroffenen
wahrgenommen werden und Lernprozesse beeinflussen. Etablierte didaktische Strategien wie
die Individualisierung und Flexibilisierung von Unterstiitzungs- und Foérderungsangeboten
richten die Gestaltung von Bildungsprozessen am Individuum und dessen (Lern-)Bediirfnissen
aus. Dabei definiert Koch (2015) folgende vier Prinzipien einer inklusiven Didaktik: In der (1)
prozessorientierten Diagnostik steht der individuelle Entwicklungsprozess der Lernenden im
Fokus. Die (2) Gestaltung positiver Beziehungen zwischen Lehrkriften und Lernenden sowie
unter Peers griindet auf gegenseitiger Anerkennung. (3) Individuelle Férderung findet durch
natiirliche Differenzierung statt, auf deren Basis Lernangebote erstellt und Lernende in ihren
spezifischen Bediirfnissen unterstiitzt werden. (4) Gemeinsamkeit wird durch den Lerngegen-
stand hergestellt, wobei Lernprozesse (etwa im Rahmen des kooperativen Lernens) so arran-
giert sind, dass sie gleichzeitig individuelles Lernen fordern als auch das Gefiihl der sozialen
Eingebundenheit in den Klassenkontext stirken (Geisler, 2021). Neben diesen Prinzipien defi-
niert Reich (2014) folgende zehn Bausteine einer inklusiven Didaktik, die dhnlich dem Index
fiir Inklusion als Anleitung fiir PAidagog:innen und Schulleitungen verstanden werden konnen:

(1) Beziehungen und Teams

(2) Demokratische und chancengerechte Schule

(3) Qualifizierende Schule mit abgestimmten Curricula, Kompetenzen und Lernzielen

(4) Ideale zeitliche Rahmenbedingungen fiir den Lernprozess (Ganztag mit Rhythmisierung)
(5) Forderliche Lernumgebung mit angemessenen Lehr- und Lernmethoden

(6) Spezifische Diagnostik fiir Lernende mit Forderbedarf

(7) Differenzierte Beurteilung

(8) Geeignete Schularchitektur

(9) Schule, die in der Lebenswelt der Schiiler:innen verankert ist

(10) Beratung, Supervision und Evaluation.

Diese didaktischen Bausteine, die neben dem unmittelbaren Lernprozess auch dessen schuli-
schen und professionsbezogenen Rahmenbedingungen in den Blick nehmen, bilden neben den
davor genannten Prinzipien (Prozessorientierung, Beziehungen, Individualisierung, Klassenge-
meinschaft) einen wichtigen Rahmen fiir die anschlieBende Analyse des inklusiven Lernens an
Tiroler Berufsschulen. Davor werden kurz die wichtigsten bisherigen Forschungsergebnisse
angefiihrt.

2.2  Wesentliche Befunde aus der Forschung

Bislang gibt es zur inklusiven Berufsbildung vorwiegend Befunde auf Makro- und Mesoebene,
welche die Durchldssigkeit des Systems, die Professionalisierung des pddagogischen Personals
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sowie dessen Wahrnehmungen, Einstellungen und Herausforderungen erforschen. Miesera und
Moser (2020) untersuchen in einer quantitativen Befragung die Erfahrungen, Einstellungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen von angehenden Berufspddagog:innen hinsichtlich einer inklu-
siven Beschulung und vergleichen die Ergebnisse zwischen Osterreich, Deutschland und
Kanada. In dhnlicher Weise erheben Burda-Zoyke et al. (2023) die quantitativen Auspragungen
von Einstellungsmustern und identifizieren potentielle Einflussfaktoren. Beer (2023, 2025) ana-
lysiert die Ubergéinge von der Schule in den Beruf und fokussiert dabei jene Akteure und Pro-
zesse, die als Gatekeeper an den Schnittstellen verantwortlich sind. Gleichzeitig arbeitet sie in
einer qualitativen Teilerhebung heraus, wie Schiiler:innen mit Forderbedarf den Schulwechsel
erleben (Beer, 2025). Straub und Schmidt (2024) beschreiben exemplarisch die identitdtsbezo-
genen Aushandlungsprozesse, die behinderte Menschen bei schulischen Ubergangserfahrungen
machen. Sie zeigen, wie sehr positive Erlebnisse von Selbstwirksamkeit und Selbstachtung
dazu beitragen, sich eigensténdig in der Gesellschaft zu positionieren. In diesen letzteren Ar-
beiten finden die Perspektiven der Betroffenen also durchaus Beachtung, wenngleich nicht
fokussiert auf den inklusiven Lernprozess. Vonken et al. (2021) erforschen inklusive berufliche
Bildung anhand einer Lebenswelt-Studie, in der gefragt wird, wie Lehrkréfte die heterogenen
Lebenswelten der Lernenden wahrnehmen und dies in die Lernsituation einbringen kénnen.
Dabei werden in einer qualitativen Erhebung neben Lehrkréften und Ausbildungspersonal auch
Schiiler:innen befragt, um verschiedene Zugénge zu Lebenswelten zu erforschen und den Ver-
stehensprozess als Voraussetzung fiir gelingendes inklusives Lernen zu begriinden. Schlielich
gibt es auch mehrere Studien zur digitalen Teilhabe, die entsprechende Handlungsfelder oder
Barrieren aus der Sicht von Menschen mit Behinderung untersuchen (Lorenz & Schley, 2024),
speziell wenn es um die Entwicklung von Lern-Apps zur Uberwindung kognitiver Barrieren
(Korth et al., 2024) oder den Einsatz von Evaluationsinstrumenten zur Qualitét des inklusiven
Unterrichts sowie auf Ebene der Schulentwicklung geht (Grubich & Bernhard, 2023).

All diese Befunde zeigen, dass die Beriicksichtigung der Perspektive von Lernenden bislang
eher die Ausnahme in der Forschung zu inklusiver Berufsbildung war, insbesondere wenn es
um den konkreten Lernprozess und die Prinzipien einer inklusiven Didaktik geht. Dies mag
auch einen Grund darin haben, dass diese Perspektive fiir AuBBenstehende nicht immer leicht
zuginglich ist und ihre Rekonstruktion mit methodischen wie ethischen Herausforderungen
verbunden ist, wie im nichsten Kapitel zu zeigen ist.

3 Kontext und Methoden

3.1 Untersuchungskontext: Inklusiver Unterricht an Tiroler Berufsschulen

Ziel dieses Beitrags ist es, Merkmale, Potentiale und Grenzen des inklusiven Lernprozesses aus
der Perspektive der Lernenden zu untersuchen und aufzuzeigen, welche Erwartungshaltungen
sie im Lichte bisheriger Schulerfahrungen dabei mitbringen. Untersuchungsfeld sind die Tiroler
Berufsschulen (insgesamt 21 Standorte), an denen der inklusive Unterricht im Rahmen der
dualen Ausbildung durch die Einfiihrung der IBA verankert wurde (Schopf & Schopf, 2015).
Laut § 8b des Berufsausbildungsgesetzes (BAG) sollten Lernende mit Forderbedarf oder Ver-
mittlungshindernissen die Mdglichkeit einer verldngerten Lehrzeit oder einer Teilqualifikation
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erhalten. Die konkrete Zahl der IBA-Schiiler:innen variiert von Standort zu Standort, insgesamt
betrug ihr Anteil im Jahr 2024 rund 5,3 Prozent. Von 10.125 Tiroler Lehrlingen machten 463
eine Verldngerte Lehre und 76 eine Teilqualifikation (WK Tirol, 2024).

Seit ihrer Einfiihrung wurde die IBA in Tirol immer wieder als Erfolgsmodell dargestellt, bei
dem tiber 90 Prozent der Absolvent:innen die Lehrabschlusspriifung erfolgreich ablegen (Heckl
et al., 2008; Hotarek, 2015; Hotarek, 2018; Schiestl 2009). Dennoch sollte dies nicht dariiber
hinwegtiduschen, dass die Inklusion in vielen Fillen mit groen Herausforderungen und
Schwierigkeiten verbunden ist. Aktuelle Positionspapiere von regionalen Interessensvertretun-
gen (ARGE sodit, 2021) sowie bildungspolitische Aktionspldne (Land Tirol, 2022) stellen fest,
dass es zwar bewidhrte Unterstiitzungsangebote wie die Berufsausbildungsassistenz (BAS) und
andere Tragereinrichtungen gibt, dass es jedoch oftmals Abstimmungsproblemen oder fehlen-
des Bewusstsein seitens der handelnden Akteure gibt. Vielen Lehrpersonen sind die institutio-
nalisierten Forderstrukturen noch nicht ausreichend bekannt, wie eine empirische Erhebung an
einem Standort zeigte (Lechleitner & Unterthiner, 2021). Dariiber hinaus sind auch die bil-
dungspolitischen Zustdndigkeiten vor Ort, etwa zwischen Schule, Bildungsdirektion und Lan-
desregierung, nicht immer transparent, ebenso wie gesetzliche Grundlagen oft nicht kompatibel
erscheinen. Beispielsweise gibt es fiir den § 8b des BAG keine entsprechende Grundlage im
Schulunterrichtsgesetz (SchUG). (Ahnliches gilt {ibrigens fiir die Teilzeitlehre, die im BAG
verankert ist, nicht jedoch im SchUG, und folglich an vielen Schulen auch nicht umgesetzt
wird.) Ein weiteres Problem, das iiber die Tiroler Grenzen hinaus wohl auch in anderen Landern
und Bildungsregionen existieren mag, sind intransparente Kommunikationskanéle, etwa wenn
keine ausreichenden Hintergrundinformationen zu Schuliibergéingen vorliegen und Forderpléne
aus dem Pflichtschulunterricht nicht an die Berufsschulen weitergetragen werden. Gerade auf
systemischer Ebene bleiben also noch viele konnektive Potentiale ungenutzt (Bylinski, 2015b).
Dabei ist es nicht nur der besondere Forderbedarf, der Schuliibergdnge im Einzelfall schwer
macht, meist kommen auch negative Schulerfahrungen hinzu. Um diese Bedarfe der Betrofte-
nen besser bedienen zu konnen, braucht es umso mehr Abstimmung und Transparenz an den
jeweiligen Schnittstellen der Lernorte. AbschlieBend gilt festzuhalten, dass viele der hier
geschilderten Problemlagen — Zustdndigkeiten, Kommunikation, Transparenz, Bewusstsein —
sehr wahrscheinlich auch auf andere Untersuchungskontexte der inklusiven Berufsbildung
ibertragbar sind.

3.2 Forschungsdesign und Forschungsethik

Die Untersuchung der Merkmale und Potentiale des inklusiven Unterrichts aus Sicht der Ler-
nenden erfolgte durch einen qualitativen Forschungsansatz an Tiroler Berufsschulen, der diffe-
renziert auf individuelle Problemlagen einzugehen versucht. Da die direkte Befragung von
Schiiler:innen mit Lernbeeintrdchtigung soziale wie kognitive Erschwernisse mit sich bringt
(Lese- und Schreibkompetenz, Konzentrationsfahigkeit), wurden im vorliegenden Fall die
Assistenzkrifte an den Schulen um Mithilfe gebeten. Die Initiative der Befragung ging von den
beiden regionalen Trigerinstitutionen BAS und ibis acam aus, die einen Befund zur Zufrieden-
heit mit der inklusiven Bildung (und damit ihrer Arbeit) erheben wollten. Die Fragen wurden
mithilfe der IBA-Koordinator:innen an alle 21 Standorte der Tiroler Berufsschulen ausge-
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schickt und vor Ort von den verantwortlichen Assistenzkriften iibernommen. Diese haben sich
mit den betreuten Schiiler:innen zusammengesetzt und gemeinsam die Fragen iiber ein Online-
Tool beantwortet. Insgesamt wurden 64 vollstindig ausgefiillte Datensétze retourniert. Alle
Schiiler:innen waren zum Zeitpunkt der Erhebung in Ausbildung, entweder in Verldngerter
Lehre oder Teilqualifizierung. Dariiber hinaus ist eine genauere schulische Zuordnung sowie
Beschreibung der Stichprobe leider nicht moglich, da keine demographischen Daten erhoben
wurden. Aus manchen Antworten ldsst sich auf besondere Merkmale schlie3en, die den Schul-
standort (Klassengrofe), die Rhythmisierung (Unterricht an dsterreichischen Berufsschulen fin-
det entweder in 10-wochigen Lehrgéngen oder ganzjahrig fiir ein bis zwei Schultage pro Woche
statt) oder besondere Lebensumstéinde (Leben im Internat) betreffen. Allerdings konnten solche
Einzelinformationen nicht in eine systematische Analyse von gesonderten Gruppen Uberfiihrt
werden. Die ausgefiillten Datensétze unterscheiden sich auch der Form nach (FlieBtext oder
Stichworte, ausfiihrlich oder knapp), wobei die stark variierende sprachliche und grammatika-
lische Qualitdt darauf schlieen l4sst, dass in manchen Fillen die Schiiler:innen selbst die Ant-
worten eingaben, in anderen das Assistenzpersonal den (geglitteten) Eintrag machte.

Die Schiiler:innen wurden iiber die Zielsetzung der Befragung informiert, Anonymitét und Frei-
willigkeit der Teilnahme waren gewéhrleistet. Besonders hinzuweisen ist auf die Frage nach
der Validitit und Giite der Ergebnisse, da die Befragung nicht eigensténdig, sondern unter Mit-
hilfe von Assistenzpersonal erfolgte. Diese Personen gelten in der Regel als Vertrauensperso-
nen, mit denen die Schiiler:innen in keinem Abhéngigkeitsverhéltnis stehen. Nichtsdestotrotz
kann die Erhebungssituation flir Lernende ungewohnt und stressvoll gewesen sein, wobei
davon auszugehen ist, dass in den meisten solcher Fille die Fragen erst gar nicht beantwortet
oder abgeschlossen worden sind.

Aus der Forschung gibt es bislang nur wenige Beispiele aus beruflichen Bildungssituationen,
in denen Schiiler:innen mit Beeintrachtigung befragt wurden. Vonken et al. (2021) fithren eine
qualitative Befragung mit Jugendlichen ,,mit und ohne Benachteiligung/Behinderung* durch,
allerdings werden keine genaueren Angaben zur konkreten Erhebungssituation gemacht (Von-
ken et al., 2021, S. 256). Grundsitzlich kann die Forschung mit Lernenden mit Beeintrichti-
gung als partizipative Forschung betrachtet werden, die das Ziel verfolgt, die Stimmen von
Benachteiligten oder Marginalisierten zu vernehmen (Northway, 2000). Das riickt die Betroffe-
nen weg vom Opferstatus und macht sie zu teilhabenden Subjekten im Forschungsprozess
(Atkinson, 1997). Als Forscher:in ist man dabei oftmals angewiesen auf zusdtzliche Unter-
stiitzung von padagogischem Fachpersonal oder Vertrauenspersonen, ,,since for many individ-
uals characterized by a learning difficulty it is only through the efforts of others in ,getting to
know them* that their place in the world becomes available to a wider audience (McClimens,
2004, S. 80). Im Idealfall fiihrt die Forschungssituation fiir die Betroffenen zu Empowerment
und Selbstbehauptung. Im Bereich der Inklusionspadagogik und der Disability Studies gibt es
inzwischen eine Reihe von Fiirsprecher:innen, die auf die aktive Teilhabe der Betroffenen im
Forschungsprozess verweisen, gerade wenn sie Zielgruppe von Forder- und Unterstiitzungs-
malnahmen sind. Das entspricht auch der Kernforderung der Selbstbestimmt-Leben-Bewegung
— nichts tiber uns ohne uns (Beer, 2025, S. 275). Gleichzeitig bleiben dabei wohl zwangslaufig
Fragen zur Authentizitit des Materials offen, insbesondere das Problem der sozialen
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Erwiinschtheit von Antworten — das allerdings besteht in allen sozialwissenschaftlichen Metho-
den.

3.3 Leitfragen und Auswertung

Damit die empirische Erhebung forschungsgeleiteten Kriterien folgt, beauftragten die Trager-
einrichtungen den Autor, entsprechende Fragestellungen auszuarbeiten. Zundchst wurden
einige Kernfragen gesammelt, die sich an den Prinzipien (Koch, 2015) und Bausteinen (Reich,
2014) der inklusiven Didaktik orientieren. Sodann wurden diese Themen in konkrete Leitfragen
operationalisiert, die weder zu anspruchsvoll noch zu umfangreich sein sollten, damit sie von
den Schiiler:innen (mit Unterstiitzung der Assistenzkrifte) schriftlich beantwortet werden kon-
nen. Leitfragen sind es deshalb, weil sie in der Befragungssituation von den Assistenzkriften
bei Bedarf weiter ausgefiihrt oder durch Beispiele illustriert werden — letztere wurden allerdings
nicht vorstrukturiert. Eine erste Prioritdt (Leitfragen 1 und 2) war es, den individuellen Ent-
wicklungsprozess der Betroffenen zu thematisieren, Fragen ihrer Schulbiographie aufzugreifen
und mit der Situation in der Berufsschule zu vergleichen. Dies sollte erschlieen, inwiefern
heterogene Lernausgangslagen beriicksichtigt werden und Anschluss in der konkreten Lernsi-
tuation finden. Leitfrage 1 fokussiert den Vergleich der aktuellen mit fritheren Schul- und
Lernerfahrungen und verweist auf den Lebensweltbezug der Lernangebote ebenso wie auf
wahrgenommene Merkmale des individualisierten Lernens. Leitfrage 2 zielt neben den expli-
ziten Erwartungen an die Berufsschule auch auf Angste, Sorgen und Hoffaungen. Antworten
konnen Auskunft iiber das allgemeine Wohlbefinden in der Schule geben, mitunter auch dar-
iber, was inklusive Schule und inklusiver Unterricht jeweils leisten kann und soll. Eine zweite
Prioritét (Leitfragen 3 und 4) waren die individuellen Bedarfe im Rahmen des Lernprozesses
und die daraus generierten Bediirfnisse in Bezug auf inklusive Bildung. Leitfrage 3 thematisiert
konkrete Schwierigkeiten und Belastungsgrenzen im Lernprozess, kann als Antwort aber
ebenso gelingende individuelle Forderprozesse nach sich ziehen. Das Thema der Beziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden lésst sich zwar in allen Fragen verorten, allerdings wird es
hier am deutlichsten, weil von konkreten Erwartungshaltungen die Rede ist. Leitfrage 4 sollte
schlieBlich auf die Bediirfnisstruktur der Schiiler:innen eingehen, lasst Raum zum Wiinschen
iibrig und 14dt zur Reflexion des eigenen schulischen Wohlbefindens ein. Die vier Leitfragen
im Wortlaut:

1. Wenn du den jetzigen Unterricht an der Berufsschule mit dem deiner fritheren Schule ver-
gleichst: Ist er deiner Meinung nach besser?

2. Wenn du an die Zeit vor deiner Berufsschulzeit zuriickdenkst: Welche Erwartungen hattest
du an die Berufsschule?

3. Hast du manchmal das Gefiihl, dass zu viel von dir verlangt wird und dass du es nicht
schaffen kannst?

4. Stell dir vor, du konntest dir drei Wiinsche fiir deine Berufsschulzeit erfiillen: Was wiirdest
du dir jetzt wiinschen, damit du sagen kannst: ,,Meine Berufsschulzeit war gut?*
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Die online eingereichten Antworten wurden in MAXQDA eingespeist und codiert. Allein der
Lange und Form nach fielen die Antworten sehr unterschiedlich aus, manche waren knappe
Aussagen mit Stichworten oder unvollstindigen Satzteilen, andere reichten iliber mehrere
Absitze, waren orthographisch einwandfrei und enthielten Aufzdhlungen. Inhaltlich reichte das
Spektrum von einfachem Wortlaut und halbfertigen Gedanken bis zu ausdifferenziertem Voka-
bular und stringenten Argumenten. Da der Autor nicht selbst in der Erhebungssituation dabei
war, konnen diese dulerlichen Unterschiede nur festgehalten und kritisch bedacht, jedoch nicht
weiter schliissig interpretiert werden. Offen bleibt auch, inwiefern manche Fragen tendenziell
kognitiv iiberfordernd waren, etwa die Leitfrage 2 mit den riickblickenden Erwartungen.

Die Analyse der Antworten erfolgte nach inhaltsanalytischen Vorgaben, wobei der inhaltlich-
strukturierende Ansatz von Kuckartz (2018) gewdhlt wurde. Hier wird das empirische Material
nach thematischen und formalen Inhalten ausgewertet, als deduktiver Codier-Rahmen dienten
die zehn Bausteine inklusiver Didaktik (Reich, 2014; siehe Kap. 2.1). Kategorien der ersten
Analyseebene lauteten beispielsweise: Beziehungen, Rahmenbedingungen fiir den Lernpro-
zess, chancengerechte Schule, qualifizierende Schule, forderliche Lernumgebung, angemes-
sene Lehr- und Lernmethoden, spezifische Diagnostik, differenzierte Beurteilung, Lebenswelt-
bezug, unterstiitzende Lehrperson. Bei manchen Themen, etwa den Erwartungshaltungen und
Ubergangserfahrungen, brauchte es eigene, induktiv angereicherte Kategorien (z. B. Hoffnun-
gen, Angste, Sorgen). Das Kategoriensystem wurde nach einem ersten Durchlauf durch kon-
sensuelles Codieren getestet (Kuckartz 2018, S. 105), um die Zuverléssigkeit der Codierungen
zu gewihrleisten. Gerade weil das empirische Material sehr unterschiedlich beschaffen ist,
mussten codierte Passagen immer wieder im Lichte der Gesamtaussagen einer Person kontex-
tualisiert werden. Die codierten Passagen wurden in einem zweiten und dritten Durchgang abs-
trahiert und nach Hauptthemen geclustert (z. B. Individualisierter Lernprozess), wobei neben
Reich (2014) auch die Prinzipien inklusiver Didaktik von Koch (2015) eine wichtige Orientie-
rung waren. Das nachfolgende Beispiel zeigt exemplarisch Hauptthema, Kategorien und
Ankerbeispiel:

Tabelle 1: Ankerbeispiel fiir den Codierprozess

Hauptthema Subkategorien Beschreibung Ankerbeispiel
Anforderungen beziliglich | ,,Manchmal im Unter-
Rahmenbedingungen Lerninhalt und/oder Lern- | richt habe ich grof3e
Belastungserleben | fir den Lernprozess umfang fithren zu Erfah- | Angst davor, was in der
und Uberforderung | rungen von Uberforde- nichsten Stunde noch an
Angste rung, Stress, Lerndruck Aufgaben aufgetragen
oder Angst. wird.*

4 Ergebnisse

Die empirischen Ergebnisse werden entlang von vier Hauptthemen dargestellt, in denen die

Subkategorien der Analyse komprimiert sind. Die allgemein beschreibenden Zusammenfassun-
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gen der Ergebnisse werden durch exemplarische Aussagen in kursiver Schrift illustriert, damit
die Befragten moglichst oft im Originalwortlaut zur Sprache kommen. Bei lingeren Zitaten
wird die Quelle angegeben (I 64 = Interview 64), bei kiirzeren Phrasen oder Satzteilen wird aus
Griinden der Lesbarkeit darauf verzichtet. Im Text werden mitunter quantifizierende Angaben
(oft, meist, viele, vereinzelt ...) gemacht, die auf hervortretende Muster verweisen, ohne
Anspruch auf Generalisierung zu haben. Ziel bleibt die qualitative Ergriindung des Phdnomens,
nicht seine quantitative Messung.

4.1 Ubergangserfahrungen

4.1.1 Erwartungshaltungen

Die Erwartungshaltungen der Schiiler:innen vor Eintritt in die Berufsschule waren unterschied-
lich ausgeprigt. Viele hatten keine oder wenig Vorstellung davon, was sie in der neuen Schule
erwarten wiirde, Aufregung und Ungewissheit vor dem Neuen waren entsprechend grof3. Ein-
zelne gaben sich unbeeindruckt, lieBen die neue Schule einfach auf sich zukommen oder hatten
eine abwehrende Haltung, insofern ihnen die Schule als Institution noch nie gefallen hatte. Ver-
gleichsweise hdufig wurden relativ klare Erwartungshaltungen berichtet, die sich auf kiinftige
Schulzeiten (mehr Zeit zum Lernen, nicht so viel Stress und Druck wie im Betrieb) und den
Lernaufwand (weniger Tests und Schularbeiten in kurzer Zeit) bezogen. Entsprechende Vorab-
Informationen bezogen die Schiiler:innen aus unterschiedlichen Quellen: aus Gesprachen mit
Freund:innen, Peers oder anderen Lehrlingen; aus Vor-Ort-Besuchen (habe mir die Berufs-
schule vorher angeschaut, das hat mir geholfen) und einem Tag der offenen Tiir; schlielich
aus Videos und dem Internet. In manchen Fillen steigerten diese Vorabinfos bestehende
Befiirchtungen, Nervositidt und Aufregung, insbesondere bei negativen Erfahrungen aus dem
Bekanntenkreis. Meistens aber hatten sie den positiven Effekt, dass die Schiiler:innen sich ein
klareres Bild machen konnten von dem, was auf sie zukommen wiirde. Das wiederum bestéirkte
sie, nahm Ungewissheit und gab Anlass fiir Hoffnung und Vorfreude.

4.1.2 Vorfreude, Hoffnungen, Angste und Sorgen

Die Vorfreuden waren recht allgemein formuliert, betrafen den neuen Schulstandort (endlich
eine andere Schule), die Organisation der Schulzeiten als Lehrgang (nicht das ganze Jahr
Schule), das neue soziale Umfeld (Vorfreude auf neue Leute und jiingere als im Betrieb). Kon-
kreter als die Vorfreuden waren die Hoffnungen, die mit dem neuen Unterricht verkniipft
waren: Hoffnung auf einen leichteren Lernprozess, auf Unterstiitzung, Riicksichtnahme (z. B.
durch verlidngerte Lehre), Geduld (dass Neues langsam erkldrt wird) und ein leichteres Mitei-
nander (dass die anderen ,erwachsener ‘ sind). Auch in Bezug auf die Lerninhalte gab es viel-
fach die Hoffnung auf praxisrelevanten, fachspezifischen und berufsforderlichen Unterricht.
Hier ein Zitat, das mehrere dieser Aspekte vereint: ,, Ich habe gehofft, dass ich im praktischen
Unterricht in der Schule noch einmal erkldrt bekomme, was ich im Betrieb nicht verstehe. So
war es auch. Dort ist auch mehr Zeit dafiir, nicht so viel Stress und Druck wie im Betrieb. (1

61)
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Angste traten in den Erwartungshaltungen in unterschiedlichem Ausmaf auf. Manche waren
sehr allgemein und bezogen sich auf den Ubergang in einen neuen Lebensabschnitt, etwa die
Angst vor Ungewissheit und davor, dass alles neu sein wiirde (allein lernen, weg von Zuhause,
alles neu). Andere Angste waren konkreter und bezogen sich auf bereits gemachte Erfahrungen,
allen voran die Angst vor Mobbing, zudem vor Misserfolg, Leistungsdruck, zu hohen Lernan-
forderungen (dass ich nicht mitkomme) oder vor langen Schultagen. Angste konnten auch ver-
kniipft sein mit der gleichzeitigen Freude, eine Lehrstelle gefunden zu haben — was wiederum
die Angst vor dem Scheitern verstérkte: ,, Ich habe mich gefreut, war aber auch nervos, weil
ich endlich eine Lehrstelle gefunden hatte, und diese nicht wegen der Berufsschule verlieren
wollte. “ (1 43) In meist abgeschwichter Form traten neben den Angsten auch Sorgen auf, die
Sorge vor dem neuem Klassenverband (dass die anderen Mitschiiler nicht nett sind), vor neuen
Lehrpersonen (hatte Sorge, dass der Umgang von den Lehrern gleich streng und nicht unter-
stiitzend ist) sowie die Erwartung, dass es generell stressig werden wiirde.

4.2 Individualisiertes Lernen

4.2.1 Lebensweltbezug und Praxisrelevanz

Die Einschédtzung von Lerninhalten dient als Indikator dafiir, inwiefern Lernangebote einen
Bezug zur Lebenswelt der Lernenden herstellen. So wird der ,,Stoff* positiv beurteilt, wenn er
eigene Interessen adressiert (hier lernt man, was einen interessiert) und die Lernmotivation
fordert (ich lerne mehr, weil es mich mehr interessiert). Der Unterricht gilt als praxisbezogen,
anschaulich und konkret, wenn die Inhalte mit dem eigenen Beruf und der Berufswelt zu tun
haben. Sehr oft wird eine unmittelbare Praxisrelevanz betont: Schiiler:innen haben das Gefiihl,
etwas zu lernen, das sie brauchen kdnnen. Dazu kommt, dass der Unterricht fachspezifischer
ist als in fritheren Schulformen, die Facher passen besser zur eigenen Lehrausbildung. Gleich-
zeitig werden Inhalte je nach Schulstufe und Ausbildungsberuf als schwierig und herausfor-
dernd betrachtet. Hier zeigen sich individuelle Férderbedarfe im kognitiven Bereich ebenso wie
in der Selbstorganisation, etwa wenn zu viel in kurzer Zeit verlangt wird. Generell steigen
Niveau und Spezifik der Inhalte mit der Schulstufe: ,, Die Art des Lernens ist gleich. Je hoher
die Lehrgdnge, umso schwieriger wird es. Je nach Beruf, desto spezifischer wird es.“ (153)

4.2.2 Individualisierte Lernprozesse und Autonomieerfahrung

Aus Sicht vieler Schiiler:innen ist der Lernprozess gut abgestimmt auf ihre individuellen
Bediirfnisse. Indikatoren hierfiir sind, dass der Unterricht verstandlich aufgebaut ist und die
Pausen dazwischen ausreichend sind. Das Lernen ermdglicht die Erfahrung des Verstehens
(hier verstehe ich alles und habe keine Probleme) und damit die Starkung von Selbstvertrauen.
Hilfreich ist zudem, wenn der Lernprozess als Ganzes liberschaubar ist (wissen, was einen
erwartet) und aus der RegelmiBigkeit Lernroutinen entwickelt werden konnen. Verschiedene
Aspekte der Autonomieerfahrung werden genannt: mehr Freiraum im Lernprozess, mehr
Selbststandigkeit, mehr Erfahrung von Selbstwirksamkeit. Einzelne loben, dass es keine Haus-
aufgaben gibt, andere klagen dariiber. Der Priifungsstoff ist transparent, gleichzeitig erwéhnen
mehrere die hohen Anforderungen und den im Vergleich zu friiher umfangreicheren Stoff.
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Waihrend sie frither in segregierten Klassen salen und einfacheren Lernstoff hatten, miissen sie
heute mit allen anderen beim normalen Stoff mitziehen. Unabhidngig davon erscheint manchmal
die Selbsteinschédtzung im eigenen Fortkommen schwierig: ,, Man kann nie genau einschdtzen,
wie gut man in den einzelnen Fichern ist bzw. ob man das Berufsschuljahr positiv schafft. “ (1
65)

4.3 Belastungserleben und Uberforderung

4.3.1 Lerninhalt, Lernumfang und Leistungsbeurteilung

Viele Belastungen im Lernprozess sind mit den verdnderten Anforderungen in der Berufsschule
gegeniiber fritheren Schulerfahrungen verbunden. Manche Schiiler:innen fiihlen sich durch
konkrete Ficher tberfordert (hdufig genannt werden Angewandte Wirtschaftslehre, das
Betriebswirtschaftliche Projektpraktikum sowie die Sprachen Englisch und Deutsch), andere
von der Stoffmenge, die (im Falle von 10-wdchigen Lehrgédngen) in kurzer Zeit zu lernen ist,
sowie von zu vielen Haustlibungen: ,, Friiher hatte ich mehr Zeit fiir alles, jetzt kommt es mir
viel stressiger vor. “ (151) (Umgekehrt wird positiv festgehalten, dass aus den gleichen Griinden
die Zeit in der Berufsschule schneller vergehe). Das Empfinden einer groBBen Aufgabentfiille
wird begleitet von der Angst des Immer-mehr: ,, Manchmal im Unterricht habe ich grof3e Angst
davor, was in der néchsten Stunde noch an Aufgaben aufgetragen wird.* (1 65) Dies wird bei
jenen zur dauerhaften Belastung, die sich den ganzen Lehrgang unter Druck gesetzt fiihlen. Der
Lerndruck nimmt bei bestimmten Formen der Leistungsfeststellung zu und manifestiert sich als
Priifungsstress oder Priifungsangst. Es gibt Klagen tliber zu viele Tests, Prisentationen und
Schularbeiten in kurzer Zeit (gefiihlt jeden Tag Tests, Minitests oder Uberpriifungen) und ent-
sprechenden Notendruck (muss positive Noten fiir die Lehre schreiben). Hinzu kommen Prii-
fungsangst, Schularbeitenstress, die Angst vor Blackouts (einmal bei einer Schularbeit hatte
ich ein Blackout, da konnte ich nichts mehr schreiben), die Uberforderung bei Mahnungen (weil
ich nicht genau wusste, wie ich die Mahnungen ausbessern sollte) und Stress bei Prisentatio-
nen: ,, Es war fiir mich schwierig, mich vor der ganzen Klasse zu prdsentieren. Wenn jemand
gelacht hat, ging es mir schlecht. *“ (1 52) Direkter Druck wird von jenen Lehrpersonen verspiirt,
die viele neue Themen in kurzer Zeit durchmachen und dabei wenig Verstdandnis oder Zeit fiir
Nachfragen aufbringen. Solche Erfahrungen kulminieren im Gefiihl der Uberforderung: ,,Defi-
nitiv viel Druck von den Lehrern. Es kommt jede Woche ein neues Thema, damit auch die Tests.
Wenn man fehlt, wird einem nichts ein zweites Mal erkldrt, da habe ich mich oft iiberfordert

gefiihlt.* (I151)

4.3.2 Lernprozess und Selbststdndigkeit

Belastungserleben zeigt sich auch im Mangel an Erfahrungen im Selbstmanagement des Lern-
prozesses, insbesondere, wenn zu viel in zu kurzer Zeit gelernt werden muss: ,, Mir wurde am
Schluss der Stoff fiir den gesamten Lehrgang zum Lernen gegeben. Es wurde nicht eingegrenzt
was genau zu lernen ist und die Lernzeit war auf 2 bis 3 Tage beschrdnkt. “ (1 19) In solchen
Féllen fehlt der Fokus im Lernprozess: ,, (Ich) musste eine Prisentation ausarbeiten, ein Ver-
kaufsgesprdch vorbereiten und auf einen Test vorbereiten — das war zu viel auf einmal und ich
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tat mir schwer damit, mich zu organisieren und zu entscheiden, was ich zuerst machen sollte.
(I 22) Uberforderung tritt ein, wenn Inhalte selbststéindig zu erarbeiten sind, gleichzeitig aber
wenig Zeit oder zu wenig bereitgestellter ,,Stoff™ zur Verfiigung stehen. Dazu kommen spezi-
fische Probleme wie Sprachbarrieren (Englisch) oder das Gefiihl, anderen gegeniiber viel Auf-
holbedarf zu haben und dafiir nicht ausreichend Férderung zu erhalten: ,, Es ist schwieriger. In
den anderen Schulen hatte ich Stiitzlehrer und einfacheren Lernstoff. In der Berufsschule muss
ich dem ,normalen Stoff” folgen. Das ist nicht einfach, da ich in der vorigen Schule nicht alles
mitgemacht habe. Das alles aufzuholen ist in der kurzen Zeit fast nicht moglich. “ (1 45) Feh-
lendes Vorwissen aus fritheren Schulen fiihrt mitunter zu Startschwierigkeiten (die erste Klasse
war ein Horror), zum Gefiihl einer fehlenden Basis aus der Pflichtschule: ,, Das stresst dann,
wenn in der Berufsschule das vorausgesetzt wird. Ich finde dann keinen Anschluss mehr und
komme nicht mehr mit. Ich frage dann die Lernbegleitung. (1 49); eine Person klagt tiber zu
wenige praktische Vorkenntnisse im Rahmen des Fachpraktikums und berichtet, dass sie noch
keine Vorkenntnisse im Betrieb hatte und sich deshalb iiberfordert fiihlte. Erst nachdem sie in
Riickzug gegangen war, konnte das Thema mit Klassenvorstand, Nachhilfe und BAS bespro-
chen werden.

Im Gegensatz zu diesen Befunden, in denen Erfahrungen von Uberforderung, Lerndruck und
Stressempfinden die Moglichkeit eines selbststindigen und selbstorganisierten Lernprozesses
begrenzen, gibt es auch andere, positive Ergebnisse. Vereinzelt fillt das Lernen (das Schuli-
sche) generell leicht oder gar allzu leicht (es wird eher zu wenig verlangt). Andere Antworten
zeugen von Selbstvertrauen (Man muss viel lernen, aber das schaffe ich) oder berichten, dass
der Lernprozess mittels Selbstorganisation und externer Hilfe erfolgreich zu bewiltigen ist:
,,Habe nie das Gefiihl, dass ich es nicht schaffe. Wenn manchmal viel zu tun ist, teile ich es mir
auf und frage bei der Lernhilfe” (I 8). Wieder andere geben konkrete Methoden an, die ihnen
im Unterricht helfen (z. B. oftmaliges Wiederholen) oder berichten, dass sie eine generelle
Erleichterung durch verlidngerte Lehrzeit oder die Umstellung auf Teilqualifikation verspiiren.

4.3.3 Rhythmisierung und Zuhause-Lernen

Viele Erfahrungen von Lerndruck und Priifungsstress gehen einher mit einem iiberforderten
Zeitmanagement, das der besonderen Rhythmisierung des Lehrgangunterrichts an Berufsschu-
len geschuldet ist. Die Schulzeiten der Berufsschule sind lang und dauern oft den ganzen Tag,
es braucht Durchhaltevermdgen: ,, Nach einem langen Tag in der Schule und danach noch die
lange Heimfahrt — was soll ich da noch lernen? ““ (1 47). Das Empfinden von Zeitnot und feh-
lender Erholung wird tendenziell chronisch: ,, (I)mmer das Gefiihl, dass zu viel verlangt wird —
ganze Zeit schlecht gegangen — hatte das Gefiihl, dass man sich nie erholen kann, nie Freizeit,
Lehrgang durchgehend Schule bis daheim am Abend.“ (1 21). Im schlimmsten Fall kann aus
diesem chronischen Zeitmangel auch eine Angst vor der Uberforderung als solcher resultieren.

Ein weiterer Aspekt ist der Wechsel des Lernorts von der Schule nach Zuhause. Nicht nur das
Home-Schooling aus Corona-Zeiten, sondern generell das Zuhause-Lernen ist fiir manche ein
Problem, weil sie sich dann alleingelassen fiihlen. Wenn die Zeit im Unterricht fiir das Fertig-
stellen einer Présentation nicht reicht, muss das zu Hause allein erledigt werden und wird als
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Uberforderung empfunden. Umgekehrt klagt eine Person auch iiber Heimweh durchs Internat,
was ebenfalls den Lernprozess beeinflussen kann.

4.4 Beziehungsebene

4.4.1 Demokratische und chancengerechte Schule

Das soziale Umfeld in der Klasse wird weitgehend als forderliche Lernumgebung wahrgenom-
men. Zur Sprache kommt die gute Klassengemeinschaft, die sich im Umgang miteinander, ins-
besondere bei gegenseitiger Unterstiitzung zeigt (man kann von dlteren Schiiler:innen etwas
abschauen). Die Klassengrof3e ist oft kleiner als im Vergleich zu vorangegangenen Schulen,
was als Vorteil betrachtet wird. Neue Mitschiiler:innen werden als Bereicherung wahrgenom-
men, weil sie dhnliche Bedarfe und Bediirfnisse haben (andere Leute als in der friitheren Schule
und mit denen versteht man sich besser). Mehrmals wird explizit gelobt, dass es kein Mobbing
gibt — das scheint eine prigende Erfahrung aus fritheren Schulen gewesen zu sein. Umgekehrt
gibt es Klagen, dass manche Mitschiiler:innen etwas respektlos sind oder sich unruhig und sto-
rend verhalten. Larm im Unterricht wird dann zum Problem, wenn er an die Belastungsgrenzen
geht (Ldarm unter der Stunde zu viel).

Uber das Klassenzimmer hinaus wird die Schule als Institution in der Regel positiv wahrge-
nommen. Manche unterstreichen ihr Wohlbefinden in der Schule, andere sprechen von einem
guten Gesamtpaket, auch das gute Essen wird angefiihrt. Andere wiederum stellen wenig
Unterschied zu fritheren Schulen fest (Nein, nicht viel anders, ist halt Schule.). Die Erfahrung,
dass sie im Vergleich zu fritheren Schulerfahrungen kein Mobbing erlebt haben, begriinden
Betroffene mit der Schulkultur oder dem konkreten Classroom Management.

4.4.2  Unterstiitzende Lehrperson

Fast durchgehend werden Lehrpersonen als wichtige Unterstiitzung im Lernprozess wahrge-
nommen. Sie werden beschrieben als hilfsbereit und entgegenkommend (sind fiir einen da),
bemiiht (bemiihen sich, dass wir beim Lernstoff mitkommen), nett und verstandnisvoll (man
kann tiber alles reden), neutral und geduldig (machen keinen Stress). Sie erklaren Inhalte, gehen
aktiv und gezielt auf Schiiler:innen zu und auf individuelle Bediirfnisse ein, unterstiitzen bei
Priifungsvorbereitungen, nehmen Riicksicht bei ldngeren Lernphasen.

In den meisten Fillen, in denen Betroffene von Uberforderung und Angsten berichten, fiihren
sie gleichzeitig die Hilfs- und Unterstiitzungsangebote an, die sie in Anspruch nehmen. Dabei
werden unterschiedliche Akteure genannt: paddagogisches Personal (Klassenvorstand, Lehrper-
sonen, Erzieher:innen, Lernhilfe, Lernbegleitung, Nachhilfe), Peer-Gruppen (Mitschiiler:innen
in der Schule und im Heim), Eltern und Verwandte, IBA-Beauftrage an den Schulen und
Ansprechpersonen der Tréagereinrichtungen (v.a. Berufsausbildungsassistenz), Psycho-
log:innen, betriebliches Personal (Vorgesetzte oder Mitarbeiter:innen im Lehrbetrieb). Es gibt
also ein umfassendes Unterstiitzungsangebot, das iiber die einzelne Lehrperson hinausgeht und
von dem die Schiiler:innen in der Regel kompetent Gebrauch machen: ,, Ich frage um Hilfe,
wenn ich sie brauche und weifs, wo ich frage, um die Hilfe zu bekommen. “ (1 5). Das Gefiihl,
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zu wissen, wen man wann fragen kann, bestérkt die Schiiler:innen darin, diese Hilfe aus eige-
nem Antrieb aufzusuchen und nachzufragen. Nur selten wird von Schwierigkeiten oder Hiirden
bei der Hilfesuche berichtet. Die Gewissheit, dass immer jemand da ist, wirkt sich auch positiv
auf den Lernprozess aus: ,, Ich habe nicht das Gefiihl, dass es mir zu viel wird, da ich mich an
meine Nachhilfe wenden kann. *“ (1 63) Unterstiitzung heif3t schlieBlich auch, mit jemandem im
Vertrauen tiber Sorgen und Probleme reden zu konnen, generell jemanden zum Reden zu haben.
Dabei wird explizit die Lernhilfe als Vertrauensperson genannt, aber auch Mitschiiler:innen.

5 Fazit

Die Perspektiven der Schiiler:innen ergeben einen vielschichtigen Eindruck ,,von innen* {iber
die Praxis des inklusiven Unterrichts an Tiroler Berufsschulen. Bereits die Schuliibergéinge sind
mit unterschiedlichen Erfahrungen, Hoffnungen, Angsten und Sorgen verbunden, teils
herrschte Ungewissheit und Aufregung vor dem Neuen; teils waren es relativ klare Erwartungs-
haltungen. Je mehr Vorab-Information zugénglich, desto weniger Ungewissheit gab es, desto
konkreter auch die Vorfreude oder umgekehrt die Angst. Diese Befunde zeigen, wie wichtig es
ist, dass die Transitionskompetenz der Jugendlichen durch bildungs-, sozial- und arbeitsmarkt-
politische Unterstiitzungsangebote gestarkt wird (Beer, 2023; Heinrichs et al., 2026). Die meis-
ten Angste wurden genannt in Bezug auf Leistungsdruck, zu hohe Lernanforderungen oder bei
traumatischen Erfahrungen wie Mobbing und Misserfolg. Insgesamt stellen viele Erwartungs-
haltungen eine Blaupause zu den spéteren Erfahrungen an der (neuen) Berufsschule dar, was
zeigt, dass die jungen Menschen gut auf den Schuliibergang vorbereitet waren oder ein realis-
tisches Bild von der kommenden Schule hatten. Mitunter gab es auch positive Verwunderung,
wenn Einzelne vor dem Schuleintritt aufgrund negativer Vorerfahrungen noch Angst und Ner-
vositit verspiirten oder sich den Unterricht anders vorgestellt hatten, dann jedoch positiv tiber-
rascht wurden. Wie auch Nepomyashcha (2021) in einer umfangreichen Studie zeigt, fordern
solche — wiewohl unterschiedlichen — Erfahrungen des gelingenden Ubergangs ein positives
Selbstkonzept der Betroffenen; sie bestdrken ihre Hoffnung und Motivation und bestétigen sie
im Idealfall nachhaltig darin, sich den personlichen Anforderungen des neuen Lernorts gewach-
sen zu fiihlen.

Der Vergleich mit fritheren Schul- und Lernerfahrungen adressiert zugleich mehrere Themen-
felder des individualisierten Lernens, die auf individuelle Ressourcen und Entwicklungspoten-
tiale verweisen (Bylinski, 2015b, 2016b). Positiv hervorgehoben werden in den vorliegenden
Ergebnissen solche Lernangebote, die den eigenen Interessen und Bediirfnissen entgegenkom-
men, die motivierend, praxisbezogen, anschaulich und fachspezifisch sind. Gleichzeitig sind
Niveau und Anforderungen des Unterrichts nicht immer angemessen und phasenweise fiir Ein-
zelne zu hoch. Lernprozesse, die individuelle Ressourcen aufgreifen, ermoglichen besseres
Verstdndnis, effektive Lernroutinen und allgemein die Erfahrung von Autonomie und Selbst-
wirksamkeit. Dem gegeniiber stehen erhohter Lerndruck und Priifungsstress, insgesamt ein
belastendes Zeitmanagement. Die Griinde fiir Uberforderung, Stress und Angst sind vielschich-
tig und liegen zum einen in fehlenden personalen Ressourcen, etwa wenn es um mangelnde
Erfahrung mit Lernprozessen (z. B. Selbstmanagement) und Probleme mit der Rhythmisierung
geht. Zum anderen bleiben die Potentiale einer inklusiven prozessorientierten Diagnostik
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(Koch, 2015) ungenutzt, solange die Lernenden iiber nicht ausreichende Vorkenntnisse, eine
fehlende ,,Basis“, allzu anspruchsvolle Lerninhalte und ausgedehnten Lernumfang klagen.
Viele Uberforderungen und Angste kénnen durch soziale Ressourcen auf Beziehungsebene
(Hilfe- und Unterstiitzungsangebote) verringert bzw. behoben werden. So zeigt sich in den Ant-
worten, dass die meisten Schiiler:innen wissen, wo sie wen fragen konnen und dass immer
jemand da ist. Lehrpersonen werden in der Regel als unterstiitzend wahrgenommen, die Schule
insgesamt erweist sich mitunter als gutes Gesamtpaket. Ahnlich wird auch das soziale Umfeld
in der Klasse weitgehend positiv beurteilt, insbesondere weil die Bediirfnislagen bei aller He-
terogenitit gleichformig erscheinen — was als Indikator einer chancengerechten Schule betrach-
tet werden kann (Reich, 2014).

Vor dem Hintergrund dieser kurzen Gesamtschau der Ergebnisse ldsst sich festhalten, dass es
neben vielen Problemen und Herausforderungen des inklusiven Lernens auch etliche positive
Befunde gibt, die auf Selbstvertrauen, verbesserte Selbstorganisation und Selbstwirksamkeit
hinweisen. Solche Erfahrungen fordern die Moglichkeit der ,,Selbst-Vertretung* und bestirken
darin, eine eigene Position in Schule und Gesellschaft zu finden (Straub & Schmidt, 2024).
Zudem bestitigen die iiberwiegend positiven Erfahrungen mit Unterstiitzungs- und Forderan-
geboten, dass eine Beschulung mit verlédngerter Lehrzeit oder Teilqualifikation zu durchléssi-
gen und niederschwelligen Zugéngen des inklusiven Lernens beitrdgt. Das Akzeptieren und
Verstehen der in den Ergebnissen durchsickernden jugendlichen Lebenswelten ist wesentliche
Voraussetzung fiir den gelingenden inklusiven Unterricht (Vonken et al., 2021). Dazu kann
auch das Potenzial intersektionaler Perspektiven beitragen, die Benachteiligung und Diskrimi-
nierung nicht monokausal, sondern aus der Verkniipfung unterschiedlicher Dimensionen wie
Geschlecht, Herkunft und Klasse begriinden. Die Erfahrung von Lernbeeintriachtigung kann
demnach hédufig mit emotionalen und sprachbedingten Problemen einhergehen, die systema-
tisch durch bestimmte soziostrukturelle Ungleichheiten verstarkt werden.

Auf die methodischen Herausforderungen der vorliegenden Untersuchung wurde bereits hin-
gewiesen, sowohl was Rahmen und Methoden der Erhebungssituation, die Authentizitit des
Materials als auch forschungsethische Implikationen betrifft. Auch wenn die Aussagekraft der
vorgestellten Ergebnisse auf Tiroler Berufsschulen begrenzt bleibt (und auch fiir diese keines-
wegs reprasentativ ist), so konnen doch viele darin auftretende Erfahrungshorizonte, Heraus-
forderungen und Problemkonstellationen auf andere dhnliche Kontexte libertragen werden. Vor
allem aber ermdglichen die Ergebnisse ein tieferes Verstdndnis inklusiver Lernprozesse und
ithre Einbettung in konkrete Lebenswelten. Gleichzeitig bleibt es eine Limitation, dass die Stim-
men der Betroffenen in diesem Fall zwar gehort wurden, allerdings nur als Momentaufnahme
und bezogen auf konkrete Fragestellungen. Vertiefende Zugénge, wie etwa in den problem-
zentrierten Interviews zu Ubergangserfahrungen von Beer (2025) oder den narrativ-biographi-
schen Interviews von Straub und Schmidt (2024), konnten mehr Versténdnis fiir die adressier-
ten Lebenswelten schaffen und auch die Herausforderungen in konkreten Lernsituationen bes-
ser kontextualisieren. Zudem konnten konkrete Zusammenhinge etwa zwischen Uberforde-
rung, Lerndruck, Stressempfinden und wahrgenommenen Unterstiitzungssystemen analysiert
werden, die zeigen, in welchen Féllen Selbstvertrauen sowie Strategien im Umgang mit Belas-
tungen generiert werden. Leider ist das vorliegende Material fiir eine solche Fallanalyse, aus
der heraus sich in einem néchsten Schritt Typen bilden liefen, zu wenig umfangreich und aus-
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sagekriftig. Trotz allem sind die vorliegenden Einblicke allein deshalb wertvoll, weil es bislang
noch wenig empirisches Material zu inklusivem Lernen mit Lernbeeintrachtigung aus Sicht der
Betroffenen gibt. Dabei gerit die Forschung selbst zwangsldufig zum Lackmustest fiir inklusive
Bildung, bei dem sowohl der Prozess als auch die Ergebnisse den Postulaten der partizipativen
und emanzipatorischen Forschung standhalten miissen.
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