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1 ANNAHERUNG UND HINFUHRUNG

Mit dem Stichwort ,Inklusion® wird das Recht bzw. die Forderung verbunden, allen
Menschen Zugangsmdglichkeiten zu qualitativ hochwertiger Bildung allgemein so-
wie zu entsprechender Berufsbildung im Speziellen einzurdumen (vgl. DUK 2014,
S. 9; VN-BRK 2008; KMK 2011). Dies bedeutet, allen Jugendlichen moglichst in
Settings gemeinsamen Lernens auch im Berufsbildungssystem gleiche Chancen auf
die Entwicklung ihrer individuellen Potenziale und ihrer Personlichkeit zu ermdg-
lichen, unabhingig von besonderen Lernbediirfnissen und -voraussetzungen, wie
beispielsweise Geschlecht, sozialen und 6konomischen Voraussetzungen, Migrati-
onshintergrund, sonderpddagogischen Forderbedarfen etc. Es wird ein Perspekti-
venwechsel gefordert, weg von einer Defizitorientierung mit anschlieBenden Repa-
raturabsichten in Bezug auf das Individuum, hin zu einer Anpassung und Flexibili-
sierung der Strukturen und Prozesse des Berufsbildungssystems (z. B. Curricula,
Unterrichtsmethoden). Ziel der inklusiven Leitidee ist, das Berufsbildungssystem
im Allgemeinen und das Lernen in heterogenen Lerngruppen in beruflichen Schu-
len im Speziellen so zu verdndern, dass es den Bediirfnissen aller Schiiler/-innen
bestmoglich gerecht wird und eine Teilnahme an Arbeit und Beschiftigung sowie
an der Gesellschaft ermoglicht (vgl. DUK 2014, S. 9; KMK 2011, S. 3 f.; Werning
2014; Buchmann 2016, S. 237; Riitzel 2016). Vor diesem Hintergrund sind inter-
national wie national eine Reihe von Aktivitdten auszumachen, die diese inklusive
Zielsetzung unterstiitzen (z. B. EADSNE 2011; WHO 2011; Muskens 2009).

In Deutschland sind neben dem nationalen Aktionsplan der Bundesregierung
2011 zahlreiche weitere Empfehlungen (siehe beispielsweise zur inklusiven Bil-
dung in der Schule KMK 2011 und die iiberarbeiteten Standards fiir die Lehrerbil-
dung KMK 2014 sowie die gemeinsame Empfehlung von HRK & KMK 2015 zur
Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt), Gesetzesreformen (z. B. Schulgesetze
und Lehrerbildungsgesetze der Lander) sowie Programme und Malinahmen zur
Umsetzung von inklusiver Bildung auf vielfdltigen Handlungsebenen und insbe-
sondere im Schulsystem zu verzeichnen, die sich auch auf die Berufsbildung bezie-
hen (vgl. Biermann 2015, S. 25-28; Riitzel 2016; zur Verankerung von Inklusion
in der Lehrer/-innen Bildung allgemein sowie im Lehramt fiir berufliche Schulen
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siehe Zoyke 2016a; 2016b). Mit diesen Reformen stellen sich ebenfalls verdnderte
Aufgaben bzw. Handlungsfelder fiir die Lehrer/-innen in den allgemeinbildenden
und den beruflichen Schulen, fiir die wiederum eine addquate Aus- und Weiterbil-
dung gefordert wird (vgl. Artikel 24, Abs. 4 VN-BRK 2008; DUK 2014, S. 9, 24;
EADSNE 2011; KMK 2011; Werning & Baumert 2013; Bylinski 2014, 2015; Mel-
zer et al. 2015; Amrhein 2015, Buchmann 2016; Zoyke 2016a, 2016b). In diesem
Beitrag stehen die Lehrer/-innen an beruflichen Schulen im Zentrum der Betrach-
tung.

Vor dem oben skizzierten Hintergrund wurde an der Universitét Kiel das Pro-
jekt ,Heterogenitdt und Inklusion im Lehramt fiir berufsbildende Schulen® initiiert.
Es ist ein Teilprojekt des Programms ,LeaP@CAU — Lehramt mit Perspektive an
der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel‘. LeaP@CAU wird im Rahmen der ge-
meinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Landern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert. Das Teilprojekt hat
eine Laufzeit von Januar 2017 bis Juni 2019. Sein Ziel ist die kohdrente Veranke-
rung der Themen Heterogenitét und Inklusion im Bachelor- und Masterstudium im
Profil Handelslehrer, welches auf ein Lehramt an beruflichen Schulen vorbereitet.
Im Zentrum der Betrachtung stehen die berufs- und wirtschaftspiddagogischen An-
teile (Bildungswissenschaften sowie die Didaktik der beruflichen Fachrichtung
Wirtschaft und Verwaltung). Dies erfolgt {iber zwei Zuginge: Zum einen wird das
Curriculum hinsichtlich der Beriicksichtigung inklusions- und heterogenitétsbezo-
gener Themen gepriift und weiterentwickelt. Zum anderen wird ein curricular ver-
ankertes innovatives Lehrangebot flir das Masterstudium entwickelt, implementiert
und evaluiert. Darin werden ausgewéhlte Fragenkomplexe zu Inklusion und Hete-
rogenitét unter besonderer Beriicksichtigung der berufs- und wirtschaftspddagogi-
schen Perspektive bzw. des Kontextes der beruflichen Schulen vertiefend behan-
delt. Dies erfordert eine vertiefende Analyse und Rekonstruktion von moglichen
Handlungsfeldern bzw. Aufgaben sowie den dafiir erforderlichen Kompetenzen
einschlieBlich der Einstellungen von Lehrer/-innen an beruflichen Schulen. Hierzu
liegen bisher lediglich punktuell wissenschaftliche Erkenntnisse vor (vgl. Heinrich,
Urban & Werning 2013, S. 114 f.; Zoyke 2016a, 2016b).

Einerseits sind diese teilweise aus dem allgemeinbildenden Lehramt oder aus
auBerschulischen Kontexten der beruflichen Bildung stammenden Ergebnisse in
Bezug auf die Lehrer/-innen an beruflichen Schulen mit ihren diversen Bildungs-
gingen und Zielgruppen zu prézisieren. Andererseits stellt sich mit Blick auf die
Ausbildung der Lehrer/-innen die Frage, in welchem Bereich ein besonderer Qua-
lifizierungsbedarf bzw. besondere Qualifizierungspotenziale bestehen. Ziel des
Aufsatzes ist, mit der Darstellung und Diskussion wesentlicher Ergebnisse einer
qualitativen Studie zur Prézisierung der inklusionsbezogenen Handlungsfelder und
Kompetenzen der Lehrer/-innen an beruflichen Schulen sowie zur Identifizierung
der Entwicklungsbedarfe und -potenziale beizutragen. Diese sollen in die Weiter-
entwicklung des Studienangebots an der Universitéit Kiel einflieBen und konnen
auch anderen Standorten als Orientierung dienen. Das Kapitel 2 fiihrt zunéchst in
den Forschungsstand zu inklusionsbezogenen Handlungsfeldern und Kompetenzen
sowie in die Anlage der Studie ein, bevor in Kapitel 3 und 4 ausgewéhlte Ergebnisse
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dieser Studie dargestellt und diskutiert werden. Der Beitrag endet mit einem ab-
schlieBenden Fazit und einem Ausblick auf die Weiterentwicklung des Studiums
fiir die erste Phase der Lehrer/-innen Bildung fiir die beruflichen Schulen an der
Universitit Kiel.

2 FORSCHUNGSSTAND UND ANLAGE DER STUDIE
2.1 Forschungsstand zu inklusionsbezogenen Handlungsfeldern und Kompetenzen

Zur Analyse des Forschungsstandes zu inklusionsbezogenen Handlungsfeldern und
zu den dafiir erforderlichen Kompetenzen wurde zunéchst ein Literatur-Review
durchgefiihrt. Dieser umfasst wesentliche bildungspolitische und administrative
Empfehlungen und Ordnungsgrundlagen fiir die Aus- und Weiterbildung von Leh-
rer/-innen an allgemeinbildenden Schulen (vgl. DUK 2014; VN-BRK 2008; das
Profil fiir inklusive Lehrerbildung in Europa der EADSNE 2012; die Standards fiir
die Bildungswissenschaften der KMK 2014; die gemeinsame Empfehlung zur
Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt der HRK & KMK 2015) sowie zur Spe-
zifizierung von Lehrkriften an beruflichen Schulen (vgl. die Ausbildungs- und Prii-
fungsordnung fiir die beruflichen Facher der Sekundarstufe 11 der KMK 2013; die
inhaltlichen Anforderungen an die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung der KMK 2015; das Basiscurriculum der Sektion BWP 2014). Dar-
iiber hinaus wurden bereits vorliegende wissenschaftliche Studien einbezogen.
Hierzu gehdren sowohl Studien aus dem Kontext der allgemeinbildenden Schulen
(vgl. Donnelly & Watkins 2011; EADSNE 2011; Demmer-Dieckmann 2012; Hein-
rich, Urban & Werning 2013; Werning & Baumert 2013; Werning 2014; Schuppe-
ner 2014; Hillenbrand, Melzer & Sung 2014; Melzer et al. 2015; Bertelsmann-Stif-
tung et al. 2015) als auch aus der beruflichen Bildung. Zu Letzterem liegen insbe-
sondere Arbeiten aus den Kontexten der (ehemaligen) Benachteiligtenférderung,
dem Ubergangssystem bzw. der Ausbildungsvorbereitung und der beruflichen Re-
habilitation vor, die auch das auBerschulische pddagogische Personal betrachten
(vgl. beispielsweise Buchmann & Bylinski 2013; Bylinski 2014, 2015; Zoyke
2012a,2014; Kremer & Zoyke 2013; Kremer & Kiickmann 2016; Amrhein & Bad-
stieber 2013).

Aus diesem Review konnen in einer ersten Anndherung folgende Handlungs-
felder identifiziert werden: Im Kern geht es um didaktische (curriculare und metho-
dische) Aufgaben, d. h. zum einen um die Férderung der einzelnen Schiiler/-innen
allein (z. B. individuelle Begleitung und Beratung) und in heterogenen Gruppen
(z. B. gemeinsames Lernen und Binnendifferenzierung). Um die Forderung speziell
auf die Schiiler/-innen abzustimmen, bedarf es zum anderen einer addquaten Dia-
gnose, die sowohl als Grundlage fiir die Forderung (z. B. um Ausgangslagen, Ent-
wicklungsméglichkeiten und Ziele zu erfassen) als auch zur sukzessiven Uberprii-
fung der Entwicklung und zur Revision der Forderangebote dient. Dabei erhalten
Lernprozessanalysen und Eingangsdiagnosen sowie Fragen zur Zieldifferenzierung
und zur Gewéhrung von Nachteilsausgleich eine besondere Bedeutung. (vgl. Kunze
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& Solzbacher 2010; Zoyke 2012a; Buchmann & Bylinski 2013; Bylinski 2014,
2015). Das veranderte Aufgabenspektrum erfordert i. d. R. eine multiprofessionelle
Kooperation in schulinternen (Bildungsgang-)Teams sowie in regionalen Netzwer-
ken mit externen Akteuren (z. B. Jugendsozialarbeit, Forderzentren). Der Begriff
,multiprofessionell* betont dabei die Beteiligung von mehr als zwei Professions-
gruppen (vgl. Speck, Olk & Stimpel 2011, S. 185). Thr wird teils eine besondere
Bedeutung fiir die Forderung und Entwicklung der Schiiler/-innen in inklusiven und
individualisierten Settings beigemessen. Teils wird sie — insbesondere in elaborier-
ter Form, wie sie unter dem international eingefiihrten Begriff der ,,professionellen
Lerngemeinschaft* (Heinrich, Urban & Werning 2013, S. 90) gefasst wird — als fiir
die Professionalisierung und Weiterbildung des padagogischen Personals bedeut-
sam geschétzt, stellt jedoch besondere Anforderungen an die Beteiligten (vgl.
Scruggs, Mastropieri, & McDuffie 2007, S. 401; Friend et al. 2010, S. 10; Heinrich,
Urban & Werning 2013, S. 89-91; Werning & Baumert 2013, S. 43 f.; Zoyke 2014,
S. 186; Melzer et al. 2015; Bylinski 2015; Kremer & Kiickmann 2016; Bender &
Heinrich 2016, S. 91). Als das inklusionsbezogene Handeln regulierender und die
Wahrnehmung beeinflussender Faktor wird den inklusionsbezogenen Einstellun-
gen eine besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Diese werden in der inklusionsbe-
zogenen Forschung als Bereitschaften zur Mitwirkung an gelingender Inklusion
bzw. genauer als komplexe, mehrdimensionale Konstrukte kognitiver (wertender)
und diesbeziiglicher affektiver (emotionaler) Uberzeugungen konzeptualisiert,
auch wenn kein préziseres einheitliches Verstidndnis vorliegt (vgl. Kunz, Luder &
Moretti 2010, S. 84; EADSNE 2011; Werning 2014, S. 616 f.; Przibilla et al. 2016,
S. 38).

Die Abbildung 1 fasst die inklusionsbezogenen Einstellungen und Handlungs-
felder zusammen (in Anlehnung an Zoyke 2016a).

Inklusionsbezogene Einstellungen

Forderung
Multiprofessionelle
Individuelle und Gemeinsames Lernen Kooperation
ganzheitliche Unterstiitzung, (Umgang mit Heterogenitit, D
Beratung, Begleitung Differenzierung, Klassenklima etc.)

Fokus: Individuum /’ '\\\ Fokus: Lerngruppe Sehulinterne Teams
]

\

\
Eingangsdiagnostik, ) Priifungen u. Vergabe von Abschliissen
Lernprozessbegleitende (Férder-) (u. a. Nachteilsausgleich, Regionale Netzwerke
Diagnostik und Dokumentation Zieldifferenzierung)

Fokus: Begleitung u. Forderung Fokus: Feststellung u. Zertifizierung

Diagnostik

Abb. 1: Inklusionsbezogene Einstellungen und Handlungsfelder (Eigene Darstellung in Anlehnung
an Zoyke 2016a, S. 217).
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2.2 Methodische Konzeption und Durchfithrung der qualitativen Interviewstudie

Wie bereits im vorausgehenden Textabschnitt angemerkt, liegen erst wenige Stu-
dien zu inklusionsbezogenen Einstellungen und Handlungsfeldern der Lehrer/-in-
nen an beruflichen Schulen vor. Zudem sind diese im Wesentlichen im Bereich der
Berufsausbildungsvorbereitung sowie im auBlerschulischen Kontext angesiedelt.
Ziel der Studie ist daher, die bisherigen Erkenntnisse zu den Einstellungen sowie
die formulierten Handlungsfelder ndherungsweise hinsichtlich ihrer Giiltigkeit fiir
die beruflichen Schulen mit ihrer Breite an Bildungsgingen zu priifen und weiter
auszudifferenzieren. Zu diesem Zweck wurden leitfadengestiitzte Einzelinterviews
(vgl. Flick 2016, S.203-210) mit Lehrer/-innen, die an beruflichen Schulen in
Schleswig-Holstein in diversen Schulformen bzw. Bildungsgéngen (Ausbildungs-
vorbereitung, berufliche Grundbildung, duale und schulische Berufsausbildung, be-
rufliches Gymnasium, Berufsoberschule und Fachoberschule) und beruflichen
Fachrichtungen (Wirtschaft und Verwaltung, Technik, Soziales und Gesundheit,
Agrarwirtschaft) tatig sind, gefiihrt.

Die Gruppe der Proband/-innen umfasst insgesamt 26 Lehrer/-innen mit und
ohne Leitungsfunktion (wie z. B. Bildungsgang- und Abteilungsleiter/-innen). Vier
der Lehrer/-innen sind gleichzeitig sogenannte ,Inklusionsbeauftragte® in ihrer
Schule. Drei der Proband/-innen sind als Sonderpddagog/-innen in einer beruflichen
Schule titig. Zwecks Fokussierung und Vertiefung wurden drei Erhebungsschwer-
punkte gebildet, welche jeweils mit eigenen Interviewleitfaden bearbeitet wurden,
ohne die anderen Aspekte jedoch vollstindig auszublenden (s. u.). In diesem Bei-
trag werden die Teilstudien zu den Erhebungsschwerpunkten (1) und (2), d. h. zu
den Einstellungen sowie zur Diagnostik und Forderung dargestellt. Erste Ergeb-
nisse zum Erhebungsschwerpunkt (3) multiprofessionelle Team- und Netzwerkar-
beit wurden bereits an anderer Stelle publiziert (vgl. Zoyke & Joost 2017) und wer-
den hier aus Kiirzungsgriinden vernachlissigt. Die Tabelle 1 gibt einen Uberblick
iiber die Proband/-innen mit ihren Funktionen in den beruflichen Schulen getrennt
nach den beiden in diesem Aufsatz beriicksichtigten Untersuchungsschwerpunkten,
zu denen sie jeweils vordergriindig befragt wurden. In den nachfolgenden Ergeb-
nisdarstellungen werden als Quellenbelege aus Kiirzungsgriinden lediglich die Zif-
fern des jeweiligen Interviews angegeben.

Alle Interviewpartner/-innen haben sich freiwillig zur Befragung bereit erklart.
Selektionskriterium fiir die Ansprache von potenziellen Proband/-innen war, dass
sie jeweils tiber (erste) Erfahrungen im Zusammenhang mit dem Thema Inklusion
verfligen und dass eine moglichst breite Streuung iiber die oben skizzierten Berei-
che der beruflichen Schulen erreicht werden kann. Die Interviews haben eine Lénge
von i. d. R. ca. 30-65 Minuten. Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an die qua-
litative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015) und insbesondere an die Analysetechni-
ken der Strukturierung und Zusammenfassung. Dabei wurden deduktiv aus dem
Forschungsstand formulierte Kategorien (sieche Abbildung 1) an das Material her-
angetragen und induktiv weiter ausdifferenziert.
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Im Folgenden werden wesentliche Eckpunkte und Ergebnisse zu den inklusionsbe-
zogenen Einstellungen (Kapitel 3) und zu den Kern-Handlungsfeldern Diagnostik
und individuelle Férderung (Kapitel 4) skizziert.

Tab. 1: Interviewpartner/-innen nach Untersuchungsschwerpunkt und Funktion in der Schule

Untersuchungsschwerpunkt
Diagnostik und
Einstellungen (1) Forderung (2)
Sonderpidagog/-in 2.1 So TS BIHA** 1
(So)
Inklusionsbeauftragte/-r (Ink) 2.3 Leit Ink WTS V* 1
@ | (schlieft ,Lehrer/-in" mit ein)
=
E Abteilungs-/ 1.1 Leit W Bl 2.2 Leit WIS V 6
5 | Bildungsgangleiter/-in (Leit) 1.2_Leit W_HABI1 2.3 Leit Ink WTS V*
': (schliefst , Lehrer/-in * mit ein) 24 Leit T V
‘= 2.5 Leit W_BI
8
2 | Lehrer/-innen (Le) 13 Le W_AH 2.6 Le TS BHA 11
z 14 Le W_AHV 2.7 Le W_BI
1.5 Le W_AHV 2.8 Le T AH
1.6 Le W B1H 29 Le W_VB3H
1.7 Le T AV 2.10_Le W_B1AH
1.8 Le W_VABI
Summe Interviews
(ohne Mehrfachzdhlungen) 8 10| 18

* Interviewte Person hat in Schule zwei Funktionen inne (Inklusionsbeauftragte/-r und Leiter/-in)
** Interviewte Person hat sonder- und sozialpiddagogische Qualifizierung

Legende zum Interview-Code: Untersuchungsschwerpunkt, Interviews-Nr._Funktion in Schule
Unterricht in der/den beruflichen Fachrichtung/-en Bildungsgang/Bildungsginge

Berufliche Fachrichtungen: W = Wirtschaft und Verwaltung; T = Technik; S = Soziales und Ge-
sundheit

Bildungsgénge, in denen die Proband/-innen hauptsachlich unterrichten: V = Berufsausbildungsvor-
bereitung; B1 = Berufsfachschule I, d. h. berufliche Grundbildung; A = duale Berufsausbildung; B3
= Berufsfachschule III, d. h. schulische Berufsausbildung; H = Berufliches Gymnasium, Fachober-
schule, Berufsoberschule, d. h. Bildungsgénge zur Erlangung der allgemeinen oder fachgebundenen
Hochschul-/Fachhochschulreife

* Interviewte Person hat in Schule zwei Funktionen inne (Inklusionsbeauftragte/-r und Leiter/-in)

Quelle: Eigene Darstellung.
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3 ERHEBUNG, DARSTELLUNG UND DISKUSSION
WESENTLICHER ERGEBNISSE ZU DEN INKLUSIONSBEZOGENEN
EINSTELLUNGEN VON LEHRER/-INNEN

Vorliegende Studien weisen darauf hin, dass Lehrer/-innen tendenziell positive Ein-
stellungen gegeniiber Inklusion aufweisen (vgl. zusammenfassend Przibilla et al.
2016, S. 38; Kunz et al. 2010, S. 93). Weiter werden folgende wesentliche Einfluss-
faktoren auf die inklusionsbezogenen Einstellungen ausgemacht: Kontakterfahrun-
gen mit Menschen mit Behinderungen innerhalb und auflerhalb des beruflichen
Kontextes, subjektive Wahrnehmung unterschiedlicher Beeintrichtigungsformen,
Berufserfahrung, wahrgenommene (administrative) Unterstlitzung, normative Ein-
fliisse sowie das Selbstwirksamkeitserleben der Lehrer/-innen bzw. Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten (vgl. Przibilla et al. 2016, S. 38; Feyerer et al. 2014,
S. 181). Dabei variieren die Einstellungen deutlich in Bezug auf unterschiedliche
Beeintrichtigungen bzw. Forderschwerpunkte (vgl. Avramidis & Norwich 2002;
Przibilla et al. 2016, S. 39). In Vorgespriachen fiel ebenfalls auf, dass im Kontext
beruflicher Bildung immer wieder die Bedeutung und die Konsequenzen unter-
schiedlicher Beeintriachtigungsformen mit Blick auf berufliche Tatigkeitsfelder dis-
kutiert werden, sodass diese in dieser Erhebung besonders beriicksichtigt werden.
Zur differenzierten Erfassung der Einstellungen werden fall- bzw. klassenbezogene
Vignetten empfohlen (vgl. Przibilla et al. 2016, S. 38 f.).

In der vorliegenden Studie wurden die Interviewproband/-innen daher u. a. mit
vier fiktiven Féllen in Schriftform konfrontiert. Diese kurzen Fille stellen Unter-
richt in beruflichen Schulen unter besonderer Beriicksichtigung von Heterogenitét
allgemein sowie der Forderbereiche Lernen und Emotionale-soziale Entwicklung,
Korperliche Entwicklung und Geistige Entwicklung dar. Die acht befragten Leh-
rer/-innen sollten diese Félle auf unterschiedliche Bildungsginge beziehen, ihre
diesbeziiglichen Wahrnehmungen schildern und die Félle bewerten. Leitende Frage
ist, welche Einstellungen bei Lehrer/-innen an beruflichen Schulen in der berufli-
chen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung beziiglich Heterogenitit und unter-
schiedlicher Forderschwerpunkte sowie in Bezug auf unterschiedliche Bildungs-
génge vorliegen. Daneben wurden weitere Einflussfaktoren auf die inklusionsbezo-
genen Einstellungen erfasst. Zwecks Fokussierung stehen in dieser Teilstudie die
Lehrer/-innen ohne sonderpddagogischen Qualifizierungshintergrund und ohne be-
sondere Aufgaben als Inklusionsbeauftragte/-r o. 4. im Zentrum der Betrachtung.
Zudem sind die befragten Lehrer/-innen, abgesehen von einer Ausnahme, haupt-
sdchlich in der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung tétig, um wei-
tere Variationen aufgrund unterschiedlicher Berufsbeziige zundchst auszuschlie-
Ben.
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3.1 Inklusion und Umgang mit Heterogenitit allgemein

Die Befragten bewerten Inklusion im Sinne einer Integration von Schiiler/-innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf und im Sinne des Umgangs mit Heteroge-
nitit grundsitzlich iiberwiegend positiv. Sowohl in Bezug auf die (beeintrachtigten)
Schiiler/-innen (z. B. Lernerfolge, Chancen zur Integration auf dem Arbeitsmarkt,
Vorbereitung auf selbststindige Lebensfiihrung) als auch in Bezug auf alle und die
Gesellschaft (z. B. Forderung der Sozialkompetenz wie Umgang mit Andersartig-
keitund Anbieten von Hilfe, Verbesserung des Klassenklimas, interkultureller Aus-
tausch) (1.2; 1.4; 1.7; 1.8). Zudem wird vereinzelt angefiihrt, dass die beruflichen
Schulen grundsitzlich aufgrund der vielfdltigen Bildungsginge iiber eine hetero-
gene Schiilerschaft verfiigen und der Umgang damit keine Sonder- sondern eine
Alltagssituation sei (1.2). Mit den tendenziell positiven Einstellungen sind Paralle-
len zu Ergebnissen aus Studien zum allgemeinbildenden Lehramt erkennbar. Diese
konnen mit der als alltdglich empfundenen Heterogenitit der Schiiler/-innen und
den damit verbundenen Erfahrungen der Lehrer/-innen an den beruflichen Schulen
zusammenhingen.

Andererseits fiilhren manche Probanden auch hohe Belastungen (z. B. zeitlich
aufwendigere Unterrichtsvorbereitung, Individualisierung und Differenzierung,
nicht ausreichende Vorbildung ausgleichen miissen) an, die mit der Umsetzung von
Inklusion einhergingen (1.3; 1.7; 1.8). Grenzen der Umsetzbarkeit von Inklusion
werden zudem in der Klassengro3e und dem zu hohen Betreuungsschliissel gesehen
(1.8). Weiterhin wird teilweise eine Schwierigkeit darin gesehen, dass die vorgese-
henen Lerninhalte bzw. -ziele bei unterschiedlichen Lerntempi nicht fiir alle er-
reicht werden konnten (1.3). Ahnlich klagen auch Lehrer/-innen an allgemeinbil-
denden Schulen in vorliegenden Studien iiber eine Zusatzbelastung, die ohne Un-
terstiitzung als Erschwernis zur Umsetzung von Inklusion angesehen wird (vgl.
Przibilla et al. 2016).

Die Einstellungen variieren jedoch, wenn sie auf Heterogenitéit allgemein oder
auf unterschiedliche Forderschwerpunkte und Bildungsginge bezogen werden. So
wird eine allgemeine Heterogenitit, die nicht Schiiler/-innen mit einem sonderpé-
dagogischen Forderbedarf in das Zentrum der Betrachtungen riickt, in der Berufs-
ausbildungsvorbereitung von den Befragten weitgehend als Regelfall wahrgenom-
men und als unproblematisch bewertet. Hier wiirden die notwendigen Freirdume
bestehen, wenn kein Schulabschluss angestrebt werde (1.8). Fiir die Berufsausbil-
dung und die Bildungsgéinge mit Erwerb einer (Fach-)Hochschulzugangsberechti-
gung wird dies uneinheitlicher bewertet, vereinzelt als bereichernd (1.3), von ande-
ren aber auch als kritisch. Als Bedenken werden insbesondere Priifungs- und Zeit-
druck angefiihrt (1.4; 1.6; 1.8).

3.2 Forderschwerpunkte Lernen und Emotionale-soziale Entwicklung

Hinsichtlich der Férderschwerpunkte Lernen und Emotionale-soziale Entwicklung
bewerten die Befragten die verschiedenen Forderbedarfe der Schiiler/-innen, die zu
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einer differenzierteren Betrachtung fiihren, unterschiedlich. So werden die unglei-
chen Lerntempi der Schiiler/-innen zwar als Herausforderung innerhalb des Unter-
richts empfunden (1.2), jedoch scheint der Umgang mit kognitiv schwécheren
Schiiler/-innen zumindest fiir manche Lehrer/-innen weniger belastend zu sein als
der Umgang mit aggressivem Verhalten (1.8), was in der Studie von Gebhardt et al.
(2011) ebenfalls aufgefiihrt wird.

Die Einbindung von Schiiler/-innen mit einer Lernschwiche bzw. mit einem
aggressiven Verhalten wird iberwiegend als Herausforderung wahrgenommen, da
die Lehrkraft beispielsweise allen gerecht werden mochte, was jedoch erschwert
wiirde (1.3). Andererseits wird die Entwicklung eines gegenseitigen Verstiandnisses
fiireinander als forderlich fiir die soziale Interaktion der Schiiler/-innen untereinan-
der gesehen (1.6; 1.7). Weiterhin bestiinde die Chance, den Schiiler/-innen die Mog-
lichkeit zu geben, andere bzw. individuelle Fahigkeiten und Stérken (beispielweise
im Sportunterricht) zeigen zu kénnen (1.6).

Insgesamt sehen sich die Lehrer/-innen bei den Forderbedarfen Lernen und
Emotionale-soziale Entwicklung insbesondere durch die curricularen Vorgaben in
einem Spannungsfeld, da die Erreichung der fachlichen Ziele erschwert werde
(1.4). Diese Forderbedarfe sehen die Befragten in besonderer Weise in der Berufs-
ausbildungsvorbereitung, wo sie diesbeziiglich jedoch relativ gute Chancen sehen,
da die Lehrer/-innen dort die Mdglichkeit hitten, Liicken aufzuarbeiten (1.1; 1.4;
1.5). In Bezug auf die Berufsausbildung liegen sowohl positive als auch negative
Einstellungen zum Umgang mit den Férderschwerpunkten Lernen und Emotionale-
soziale Entwicklung vor. Positive Einstellungen werden damit begriindet, dass der
Betrieb fiir die Schiiler/-innen verantwortlich sei und Inklusion beispielsweise
durch berufsbegleitende Fordermainahmen gelingen konne (1.6; 1.1; 1.5). Weiter-
hin kénnten die Auszubildenden im Betrieb die hierarchischen Strukturen kennen-
lernen, was sich positiv auf den Unterricht auswirke, da es ihnen dann leichter falle,
sich in den Unterricht zu integrieren (1.5). In Bezug auf die Bildungsgénge beruf-
liches Gymnasium (BG) sowie der Berufs- und Fachoberschule (BOS, FOS) zum
Erwerb der allgemeinen oder fachgebundenen Hochschul-/Fachhochschulreife sind
Differenzen zwischen den Forderschwerpunkten Lernen und Emotionale-soziale
Entwicklung auszumachen. Wéhrend die Inklusion im Bereich der Lernschwichen
eher negativ bewertet wird (1.3), halten die Befragten diese bei Schiiler/-innen mit
Forderbedarfen in der emotionalen-sozialen Entwicklung bzw. mit Verhaltensauf-
falligkeiten fiir mdglich, da diese Schiiler/-innen (hauptséchlich in den Bildungs-
gingen der FOS und BOS) schon etwas dlter und gefestigter in ihrer Lebenssitua-
tion seien (1.6).

3.3 Forderschwerpunkte Korperlich-motorische Entwicklung, Horen und Sehen
Im Bereich der Forderschwerpunkte Korperlich-motorische Entwicklung, Horen

und Sehen unterscheiden sich die Einstellungen der Befragten hinsichtlich der Be-
eintrichtigungsformen. Der Umgang mit und die Beschulung von Jugendlichen im
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Rollstuhl wird von den Lehrer/-innen beispielsweise iiberwiegend als unproblema-
tisch und hochstens als bauliche Herausforderung beschrieben. Diese erfordere
manchmal etwas mehr Zeit und auf Barrierefreiheit sei bei Ausfliigen zu achten.
Hingegen &uflern einige befragte Lehrer/-innen tendenziell Schwierigkeiten mit
taubstummen und horgeschéidigten Schiiler/-innen, da sie die Gebérdensprache
nicht beherrschten und nicht wiissten, wie genau sie den Unterricht in diesen Féllen
gestalten sollten (1.4; 1.8). Andere Lehrer/-innen bewerten auch dies als relativ un-
problematisch, solange gehdrlose Schiiler/-innen beispielweise von den Lippen der
Lehrer/-in ablesen und selbst antworten konnten. Dann gebe es im Unterricht we-
nige Probleme, wenn man bei seiner Positionierung im Raum darauf achten wiirde,
dass dies moglich sei (1.3):

,Und ich habe auch eine Schiilerin, die ist zwar nicht taubstumm, hat aber eben Schwierigkeiten
mit dem Horen. Also so lange diese Schiiler ablesen konnen vom Mund und antworten konnen,
also sprechen konnen, die konnen das ja auch erlernen, sehe ich da gar kein Problem. Also ich
muss natiirlich aufpassen. Ich habe ja auch manchmal die Tendenz, ich stehe an der Tafel und
schreibe, aber dann briillen die Schiiler schon von hinten: ,Frau I, umdrehen!* “ (1.3, Abs. 71)

Gerade in der Berufsausbildungsvorbereitung werden diese Behinderungen {iber-
wiegend als unproblematisch angenommen (1.3; 1.7). Auch in der Berufsausbil-
dung werden iiberwiegend positive Einstellungen erkennbar, solange sich die Schii-
ler/-innen in einem Ausbildungsberuf befinden, der dem kaufménnischen Bereich
zugeordnet werden kann (1.1). Im beruflichen Gymnasium sowie in der Fach- und
Berufsoberschule spielen diese Behinderungsformen eine untergeordnete Rolle.
Die Integration von Schiiler/-innen mit diesen Férderschwerpunkten wird von einer
Person in diesem Bereich sogar als leichter als in den anderen Bildungsgéngen be-
wertet (1.5).

Bei den Aussagen der Probanden ist zu beriicksichtigen, dass sie die Beein-
trachtigungen in der kdrperlich-motorischen Entwicklung sowie in den Bereichen
Hoéren und Sehen lediglich hinsichtlich der Schulzeit und insbesondere im Unter-
richt bewerten. Zudem ist zu beachten, dass die Einstellungen lediglich von
Lehrer/-innen erhoben wurden, die in der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und
Verwaltung tétig sind, sodass in diesem Bereich der Anteil korperlicher Arbeit als
verhéltnisméBig gering eingeordnet werde kann. In anderen beruflichen Fachrich-
tungen, in denen die kdrperliche Arbeit eine hdhere Bedeutung erhilt, konnte diese
Einschdtzung anders ausfallen.

3.4 Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung

Die Beschulung von Schiiler/-innen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwick-
lung empfinden viele Lehrer/-innen als schwierig, wohingegen die soziale Interak-
tion in der Schiiler/-innengruppe fiir beide Seiten als positiv angesehen wird, da der
Umgang der Schiiler/-innen miteinander die soziale Entwicklung stéirke (1.6; 1.5).
Erneut werden unter anderem die vorgegebenen curricularen Ziele als Einschrin-
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kung fiir die Férderung und Inklusion angefiihrt, da die Lehrer/-innen nicht gleich-
zeitig den Bediirfnissen einer Person mit Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung
und denen der {ibrigen Lerngruppe gerecht werden konnten. Das heif3t, die Betreu-
ung dieser Schiiler/-innen durch lediglich eine Lehrperson wird als nicht durchfiihr-
bar empfunden, vielmehr wird eine Doppelbesetzung gefordert:

,,Also geistige Behinderung ist auf jeden Fall nicht alleine zu bewiltigen. Also da wiirde ich
auf jeden Fall sagen Doppelbesetzung, weil das sonst auch die Klasse insgesamt vom Lernstoff
zurlickwirft. Wir haben immer noch einen Lehrplan, der uns immer im Nacken héngt. Und wir
die Schiiler auf ihren Abschluss vorbereiten miissen. Also bei Geistiger Entwicklung ist es ganz
oft so, dass dann da die Doppelbesetzung als Herausforderung genommen wird. Und dass man
sich dann auch unter den Kollegen untereinander unterstiitzt und dass dieser Schiiler dann trotz-
dem die Chance hat, an diesem Unterricht teilzunehmen und einigen Unterrichtsinhalt mitzu-
nehmen.” (1.5, Abs. 95)

Das Vorliegen einer geistigen Behinderung in der Berufsausbildungsvorbereitung
wird iiberwiegend als nicht problematisch seitens der Lehrer/-innen bewertet. For-
derlich sei hier die Moglichkeit, sich mehr Zeit fiir die entsprechenden
Schiiler/-innen nehmen zu kénnen, da in anderen Bildungsgéngen ein héheres Lern-
tempo herrsche (1.8). Im Rahmen der Berufsausbildung im dualen System &ufB3ern
die Befragten Bedenken hinsichtlich der Vergabe eines Abschlusses unter der Auf-
lage von Standards, da die Schiiler/-innen diese nie erfiillen kdnnten und somit ohne
Abschluss die Schule verlieBen, was eine frustrierende Erfahrung darstelle (1.4).
Die Moglichkeit der gesondert geregelten Ausbildung gemif3 § 66 BBiG/42m HwO
wird als sinnvolle Alternative empfunden (1.6). Auch die inklusionsbezogenen Ein-
stellungen von Schiiler/-innen mit einer geistigen Behinderung in den Bildungsgén-
gen berufliches Gymnasium sowie Fach- und Berufsoberschule sind iiberwiegend
negativ. Viele Lehrer/-innen geben an, dass die geistigen Voraussetzungen in die-
sen Fillen zur Erreichung eines so hohen Bildungsabschlusses nicht ausreichten
und die Inklusion dieser Schiilerinnen und Schiiler somit nicht mdglich sei (1.3;
1.6). Allerdings berichtet eine interviewte Person, dass sie sich den gemeinsamen
Unterricht in diesem Bildungsgang gut vorstellen konne, da die Regelschiiler/-in-
nen die Schiiler/-innen mit Férderbedarf unterstiitzen konnten und den Umgang mit
diesen lernten, was als eine Bereicherung empfunden werde (1.7).

3.5 Weitere Einflussfaktoren und zusammenfassende Diskussion

Hinsichtlich der weiteren Einflussfaktoren auf inklusionsbezogene Einstellungen
gibt gut die Halfte der Befragten Vorerfahrungen mit Menschen mit Behinderungen
im beruflichen Kontext an (1.2; 1.3; 1.5; 1.7). Wiahrend sie im Studium nicht hierauf
vorbereitet worden wéren, verweisen manche von ihnen auf besuchte Weiterbildun-
gen zu diesem Themengebiet und Erfahrungen wihrend des Referendariats (1.6;
1.7). Einige Proband/-innen wiinschen sich zur besseren Umsetzung von Inklusion
mehr Austausch und Hospitationen zwischen Kolleg/-innen, mit sonderpiddagogi-
schen Expert/-innen und Betrieben sowie weitere Fortbildungen und Schulentwick-
lungstage (1.2; 1.4; 1.6; 1.8). Als wichtigste Bedingungen wurden jedoch mehr Zeit
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(z. B. zur Kompensation des erhohten Aufwands sowie zum Ausprobieren) und fi-
nanzielle Ressourcen (z. B. fiir kleinere Betreuungsschliissel, Doppelbesetzungen
und Schulbegleiter/-innen) (1.3; 1.4; 1.5; 1.6; 1.7; 1.8) empfunden.

Die Befragung zeigt, dass die Einstellungen der Lehrer/-innen gegeniiber In-
klusion zwar tendenziell positiv sind, diese jedoch insbesondere in Abhéngigkeit
von Forderschwerpunkten sowie Bildungsgédngen variieren. Die Bewertung héngt
vordergriindig von der wahrgenommenen Erreichbarkeit des im jeweiligen Bil-
dungsgang vorgesehenen zentralen Abschlusses sowie den kognitiven Vorausset-
zungen der Schiiler/-innen ab. Daher wird insbesondere der Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung mit Verweis auf zentrale Abschliisse als groBte Herausforde-
rung fiir die Lehrer/-innen an beruflichen Schulen angesehen. Daneben werden ver-
einzelt weitere Effekte (z. B. Entwicklung sozialer Kompetenzen der gesamten
Gruppe) betrachtet.

Wihrend die Variation in Abhéngigkeit von Férderschwerpunkten bzw. Beein-
trachtigungsformen dem Forschungsstand im allgemeinbildenden Bereich wie oben
skizziert weitgehend entspricht, stellt die Variation in Abhéngigkeit von den Bil-
dungsgingen eine Besonderheit dar, die sich mit der besonderen Organisation der
beruflichen Schulen erkldren lédsst. Die Forderung nach mehr zeitlichen und finan-
ziellen/personellen Ressourcen, die im Vergleich zu entsprechenden Weiterbildun-
gen besonders deutlich betont werden, findet sich dhnlich auch in den Studien mit
allgemeinbildenden Lehrer/-innen wieder (vgl. Przibilla et al. 2016, S. 46).

4 ERHEBUNG, DARSTELLUNG UND DISKUSSION
WESENTLICHER ERGEBNISSE ZUR DIAGNOSTIK
UND ZUR INDIVIDUELLEN FORDERUNG

Im zweiten Teil der Studie wird der Frage nachgegangen, wie Lehrer/-innen an be-
ruflichen Schulen mit inklusionsbezogenen Herausforderungen in den Kern-Hand-
lungsbereichen Diagnostik und individuelle Férderung umgehen und welche Kom-
petenzen hierfiir ihrer Ansicht nach erforderlich und noch weiter zu entwickeln
sind. Von den zehn interviewten Lehrer/-innen, die in unterschiedlichen beruflichen
Fachrichtungen und in diversen Bildungsgéngen unterrichten, hat eine Person die
Funktion als Inklusionsbeauftragte/-r und eine weitere hat eine sonder- sowie sozi-
alpddagogische Qualifizierung.

Die Interviewleitfdden lehnen sich inhaltlich und strukturell an den in Abschnitt
2.1 skizzierten Forschungsstand zur Diagnostik und individuellen Forderung zur
Umsetzung von Inklusion an. Dabei wurden einem weiten Inklusionsverstédndnis
folgend keine spezifischen Heterogenititsdimensionen und/oder Behinderungs-
bzw. Beeintrachtigungsformen vorgegeben. Die Proband/-innen beziehen sich in
ihren Antworten auf ein breites Spektrum an Heterogenitdtsdimensionen. Viele
Lehrer/-innen geben an, dass zu den iiblichen Herausforderungen der Umgang mit
Beeintrichtigungen und Behinderungen im Bereich Lernen, Emotionale-soziale
Entwicklung und Sprache allgemein sowie mit Lese- und Rechtschreibschwichen,
Legasthenie, Dyskalkulie, Autismus und insbesondere Asperger-Syndrom sowie
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ADHS im Speziellen gehorten. In diesem Zusammenhang wird auch auf Migrati-
onshintergriinde verwiesen. Weiterhin berichten die Proband/-innen iiber Krank-
heiten wie Depressionen oder Epilepsie (2.1; 2.2; 2.3; 2.4; 2.5; 2.6; 2.8; 2.9; 2.10).
Einige Lehrer/-innen beziehen sich auch auf korperlich-motorische Behinderungen
und Beeintrichtigungen sowie auf solche im Bereich Sehen und Héren (2.1; 2.3;
2.5;2.6; 2.7; 2.10) und manche auf geistige Behinderungen (2.1; 2.3; 2.4).

4.1 Aufgaben und Kompetenzen im Bereich Diagnostik
4.1.1 Diagnostik von Lernvoraussetzungen

In den Daten zeigt sich, dass gerade in den ausbildungsvorbereitenden Bildungs-
gingen die Diagnose von Lernvoraussetzungen eine besondere Bedeutung hat. Die
Befragten geben an, dass dort hdufig im Rahmen der Bewerbung oder zu Beginn
des Bildungsganges Aufnahmegespriche und Tests (z. B. in den Fachern Deutsch,
Mathematik und Englisch) bzw. Kompetenzfeststellungswochen sowie Profilings
(z. B. zur Aufdeckung von besonderen Forderbedarfen) stattfinden wiirden. Verein-
zelt wiirden mit Einverstidndnis der Schiiler/-innen Informationen von den vorange-
gangenen Bildungsinstitutionen iibermittelt. Insgesamt solle damit gepriift werden,
ob der vorgesehene Schulabschluss potenziell erreicht werden konne und in wel-
chem Bereich bzw. wie die jeweiligen Schiiler/-innen geférdert werden sollten (2.1;
2.2;2.4).

,,Wir machen in den Klassen in den ersten Wochen eine Art Profiling. Teilweise gibt es [eine,
Autoren] Kompetenzfeststellungswoche, wie zum Beispiel in der Fordermalinahme bei den
U25-Jéhrigen oder aber wir holen einen Kollegen aus dem Forderzentrum in die Schule, der
macht Eingangstests. [...] Es finden immer intensive Aufnahmegespréche statt. [...] Und aus
diesen Mafinahmen heraus ergibt sich ein Bild der Leistungsfahigkeit und wo wir bei den Schii-
lern ansetzen miissen. (2.2, Abs. 48)

Dabei zeichnet sich ab, dass sich die Lehrer/-innen selbst nicht hinreichend qualifi-
ziert filhlen, besondere Forderbedarfe festzustellen, sie jedoch Unterstiitzung durch
Dritte, wie Beratungslehrer/-innen, Coaches, schulpsychologische Dienste und For-
derzentren erhalten (2.4; 2.5; 2.10). Ahnlich wie in der vorliegenden Befragung
werden auch in anderen beruflichen Schulen in ausbildungsvorbereitenden Bil-
dungsgingen umfangreiche Eingangsdiagnosen durchgefiihrt (vgl. Zoyke &
Hensing 2011), wéhrend dies in anderen Bildungsgédngen keine oder nur eine un-
tergeordnete Bedeutung zu haben scheint. Unter Inklusionsgesichtspunkten kdnnen
sich damit u. E. auch Aufgaben zur Entwicklung von diagnostischen Konzepten
stellen, die die Schiiler/-innen ganzheitlich, iiber fachliche Kompetenzen hinaus
und insbesondere mit ihren Potenzialen und Stérken in den Blick nehmen. Zudem
kann sich daraus der Bedarf ergeben, nach Ursachen fiir Lern- und Entwicklungs-
schwierigkeiten in der Person-Umwelt-Relation zu suchen und bei Bedarf
Expert/-innen fiir die Bestimmung spezifischer Férderbedarfe einzubinden.
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4.1.2 Diagnostik und Dokumentation von Lernprozessen sowie Forderplanung

Die Befragungen zeichnen ein sehr heterogenes Bild hinsichtlich der Diagnostik
und Dokumentation der Lernprozesse und -schritte aller Schiiler/-innen im Verlauf
der Bildungsgénge. Dies reicht von keiner Dokumentation (2.2; 2.4; 2.9) iiber die
iblichen regelméfigen Notizen zur miindlichen Mitarbeit (2.1; 2.10) oder das re-
gelméBige Kennenlernen im Schuljahresverlauf ohne schriftliche Dokumentation
(2.6) bis hin zur Arbeit mit Kompetenzrastern und standardisierten Tabellen, die
teilweise von den Schiiler/-innen selbst geflihrt werden sollten (z. B. im Lernport-
folio) (2.5). In einer Schule {iberndhme ein Schulcoach die regelmiBige Diagnose-
und Dokumentationsaufgabe, die mit der Arbeit mit Férderpldnen (Férderplanung)
vergleichbar sei (2.2). Den aus der Sonderpddagogik stammenden Forderplidnen
wird in der wissenschaftlichen Literatur ein besonderes Potenzial zur lernprozess-
begleitenden Dokumentation und zur Verbindung und Abstimmung von Diagnose
und Forderung fiir einzelne Schiiler/-innen zugeschrieben, wobei sich in ersten Stu-
dien zeigte, dass Regellehrer/-innen haufig kaum Erfahrungen damit haben (vgl.
Lippegaus-Griinau & Voigt 2013, S. 53; Koch & Kortenbusch 2007; Zoyke 2012b;
Zoyke 2017). In der vorliegenden Studie finden sich Hinweise darauf, dass an man-
chen Schulen fiir Schiiler/-innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf Forder-
pléane oder vergleichbare Schiiler/-innenakten durch einen Schulcoach oder sonder-
padagogisches Personal gefiihrt oder von der vorangegangenen Schule mit Einver-
standnis der Schiiler/-innen tibermittelt werden. Darin wiirden sowohl Lernvoraus-
setzungen als auch Ziele und Férderbedarfe sowie — im Falle der Fortschreibung —
Lernfortschritte dokumentiert (2.2; 2.3; 2.7). Ein/-e Proband/-in berichtet, dass die
Regellehrer/-innen durch engen Austausch mit dem Schulcoach fiir den Unterricht
relevante Informationen erhalten kénnten. Uberdies wiirden diese Pline teilweise
mit den Schiiler/-innen besprochen und {iberarbeitet (2.2). Die Regellehrer/-innen
hingegen sédhen sich héufig nicht ausreichend qualifiziert bzw. verweisen auf zu
hohen zeitlichen Aufwand fiir die Dokumentation, weshalb sie solche Forderpldne
oder dhnliche Dokumentationen nicht fithren wiirden (2.1). Zudem wird deutlich,
dass der Einsatz von Forderplinen auf'i. d. R. Schiiler/-innen mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf begrenzt bleibt, wihrend eine vergleichbare individuelle Do-
kumentation und Abstimmung fiir bzw. mit den anderen Schiiler/-innen nicht er-
folgt. Dabei zeigen sich in anderen Studien im Bereich der Berufsausbildungsvor-
bereitung durchaus positive Potenziale im weiter verbreiteten Einsatz vergleichba-
rer, aber bildungsgangspezifisch adaptierter Instrumente auch durch Lehrer/-innen
sowie als Bereicherung des partizipativen Austausches zwischen Regellehrer/-in-
nen und Schiiler/-innen (vgl. Zoyke 2012b, Zoyke 2017).

Da immer wieder sowohl auf zeitliche Restriktionen als auch auf begrenzte
Qualifizierungen verwiesen wird, erscheint es {iberlegenswert, Aus- und Weiterbil-
dungen in Verbindung mit der Entwicklung alltagstauglicher Instrumente zu kon-
zipieren und zu erproben und ebenfalls die Entwicklung entsprechender Konzepte
selbst unter Beriicksichtigung von standortspezifischen Bedarfslagen sowie verfiig-
barer und aktivierbarer Ressourcen als Gegenstand der Weiterbildungen aufzuneh-
men.
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4.1.3 Gewdhrung von Nachteilsausgleich

Hinsichtlich eines Nachteilsausgleichs berichten die meisten Befragten von Erfah-
rungen im Rahmen von Priifungen und Klassenarbeiten, in denen bei i. d. R. unver-
anderten Inhalten bzw. Anspruchsniveaus vielféltige Formen des Nachteilsaus-
gleichs gewihrt werden (z. B. in Form von Arbeitshilfen, ldngerer Schreibdauer,
mehr Pausen, besonderen Sitzplédtzen oder separaten Rdumen, Vorlesen der Aufga-
ben, Textvorentlastungen, zugelassenen Fragen an das Aufsichtspersonal 0. 4.) (2.1;
2.3;2.5;2.6; 2.7; 2.9; 2.10). Der Nachteilsausgleich werde i. d. R. bei Vorlage ent-
sprechender Bescheinigungen auf Initiative der Schiiler/-innen oder deren Eltern
gewihrt. Teilweise wiirden die Lehrer/-innen bei Auffalligkeiten vorsichtig bei den
Schiiler/-innen nachfragen, um bei vorliegendem Nachweis den Nachteilsausgleich
gewdhren zu konnen (2.2; 2.3; 2.5; 2.7). Die Art und Weise bzw. der Umfang des
Nachteilsausgleichs wiirden insbesondere in der Klassenkonferenz, d. h. von den
im Bildungsgang unterrichtenden Lehrer/-innen sowie im Gespriach mit den Schii-
ler/-innen und entsprechenden Expert/-innen héufig nach intensiver Diskussion der
Voraussetzungen der Schiiler/-innen und unter Beriicksichtigung der organisatori-
schen Rahmenbedingungen festgelegt. Zudem werde auf die Dokumentation im
Forderplan auch der abgebenden Schule zuriickgegriffen, sofern dieser vorliege
(2.5;2.6;2.7; 2.10).

Die Gewéhrung von Nachteilsausgleichen erstreckt sich grundsétzlich iiber alle
Bildungsginge. Allerdings fallt auf, dass gerade Lehrer/-innen in der Berufsausbil-
dungsvorbereitung neben dem offiziellen Nachteilsausgleich scheinbar aufgrund
fehlender Abschlusspriifungen weitere Spielrdume wahrnehmen und fiir alle Schii-
ler/-innen nutzen, d. h. nicht nur fiir die mit formalen Berechtigungen (z. B. alter-
native Formen der Priifungsleistungsprasentation, grof3ziigige Zeitkalkulation fiir
alle Schiiler/-innen, Wortverstindnishilfen bei Klassenarbeiten insbesondere fiir
Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund) (2.2; 2.4). Ein/-e Teilnehmer/-in, die
iiberwiegend in der Berufsausbildung im dualen System und im beruflichen Gym-
nasium unterrichtet, gibt an, dass kein Nachteilsausgleich gewéhrt werde (2.8). Dies
konnte darauf hindeuten, dass nicht in allen Bildungsgingen entsprechende Berech-
tigungen vorgelegt oder diese nicht im gesamten Klassenverband diskutiert werden.
Daneben vermutet ein anderer Proband, dass nicht alle Lehrer/-innen ohne weiteres
Nachteilsausgleich gewédhren wiirden. Er sehe mogliche Hemmungen insbesondere
bei manchen Lehrer/-innen, die sich eher als Fachvertreter als als Pddagoge/-in ver-
stehen wiirden (2.10). Diese Vermutung ldsst sich iiber das vorliegende Datenma-
terial allerdings nicht belegen. Dariiber hinaus zeichnet sich auf Grundlage der Da-
ten die Forderung ab, dass der organisatorische Aufwand fiir den Nachteilsaus-
gleich fiir die Lehrer/-innen im Rahmen bleiben miisse. Die meisten Befragten hal-
ten den gebotenen Nachteilsausgleich grundsitzlich fiir zu leisten (2.1; 2.3; 2.5;
2.6). Insgesamt scheint die Gewéhrung von Nachteilsausgleich fiir Lehrer/-innen
ein durchaus relevantes Thema fiir nahezu alle Lehrer/-innen zu sein, welches liber
formale Regularien hinaus eine padagogische Herangehensweise erfordert, in der
eine intensive Auseinandersetzung mit den einzelnen Schiiler/-innen unter Beriick-
sichtigung der gestaltbaren Rahmenbedingungen stattfindet.
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4.1.4 Zieldifferenzierung

Zur vielfach im Zusammenhang mit Inklusion diskutierten Zieldifferenzierung ver-
weisen die meisten Befragten darauf, dass der angestrebte allgemeinbildende
und/oder berufsbildende Abschluss grundsitzlich fiir alle Schiiler/-innen derselbe
und das oberste Ziel sei. In den Féllen von zentralen Abschlusspriifungen/-arbeiten
(z. B. BFS I berufliche Grundbildung, BFS III vollschulische Berufsausbildung, be-
rufliches Gymnasium, Berufsausbildung im dualen System) sei keine Differenzie-
rung in der Zielsetzung bzw. in dem Anforderungsniveau moglich (2.5; 2.6; 2.7,
2.8; 2.9; 2.10). Grundsitzlich werde zielgleicher Unterricht angestrebt, damit die
Schiiler/-innen den formalen Bildungsabschluss erreichen konnten (2.9). Das Errei-
chen mdglichst anerkannter Abschliisse wird zwecks Anschlussfahigkeit auch im
Inklusionsdiskurs préferiert (vgl. DUK 2014 S. 26; Euler & Severing 2014, S. 24).

In der Berufsausbildungsvorbereitung, in der es keine offiziellen Abschlussprii-
fungen gibt, gelte der Stoffverteilungsplan der Facher zur Erlangung des ersten all-
gemeinbildenden Schulabschlusses fiir alle. Auch in Klassenarbeiten und in schul-
intern eingefiihrten Abschlusspriifungen werde grundsétzlich nicht differenziert. Es
obliege jedoch den einzelnen Lehrer/-innen, ob sie beispielsweise alternative For-
men der Leistungserbringung im Unterricht akzeptierten (z. B. wenn ein/-e Schii-
ler/-in nicht présentieren mdchte) (2.2; 2.4). Andererseits finden sich weitere Hin-
weise in den Aussagen der Proband/-innen, dass in der Berufsausbildungsvorberei-
tung gute Noten auch ein Stiick weit iiber Leistungen, die nicht ndher gekennzeich-
net werden, und regelmiBige Anwesenheit im Unterricht etc. erworben werden
konnten (2.4). Mit Blick auf das gemeinsame Ziel fiihrt ein/-e Lehrer/-in in leitender
Funktion an, dass der erste allgemeinbildende Schulabschluss in der Berufsausbil-
dungsvorbereitung nicht von allen Schiiler/-innen erreicht werden konne. Daher
wiirden nur fiir einen Teil der Schiiler/-innen Kurse mit diesem Ziel angeboten
(2.2). Welche Anschlussperspektiven den anderen geboten wiirden, bleibt in dem
Interview offen. Auch eine Person aus der beruflichen Grundbildung (BFS I) fiihrt
an, dass nach alternativen Anschlussperspektiven geschaut werde, wenn das Errei-
chen des mittleren Schulabschlusses nicht méglich erscheine (2.5). Eine Besonder-
heit bilden Schiiler/-innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, die
in einer beruflichen Schule inklusiv beschult werden. Diese nehmen nach dem pha-
senweisen gemeinsamen Unterricht nicht an den {iblicherweise in den Klassen (BFS
I, BFS III) vorgesehenen Priifungen teil (2.3). Ein/-e Teilnehmer/-in aus dem Be-
reich der Berufsausbildung gibt an, den Begriff der Zieldifferenzierung noch nie
gehort zu haben (2.10). Damit deutet sich an, dass eine Zieldifferenzierung in der
Berufsausbildungsvorbereitung und den Bildungsgéngen auf niedrigerer Qualifika-
tionsstufe eine hohere Bedeutung hat als in den Bildungsgéngen auf hoherer Qua-
lifikationsstufe. Allerdings bleibt relativ offen, welches alternative Ziel seitens der
Schiiler/-innen angestrebt und welche Anschlussmoglichkeiten sich ihnen damit
bieten. Lehrer/-innen miissen entsprechend verantwortlich gegeniiber der Gesell-
schaft und den Individuen damit umgehen, womit eine klassische Antinomie des
Handelns von Lehrer/-innen angesprochen wird, die eine entsprechende padagogi-
sche Professionalitét erfordert (vgl. Helsper 2000).
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4.2 Aufgaben und Kompetenzen im Bereich individuelle Férderung
4.2.1 Individuelle Begleitung und Beratung

Die befragten Lehrer/-innen sehen sich grundsitzlich mit der Aufgabe der indivi-
duellen Begleitung und Beratung konfrontiert, d. h., sich auf alle Schiiler/-innen als
einzigartige Individuen einzulassen (2.3). Dafiir sei es erforderlich, die
Schiiler/-innen mit ihren Bediirfnissen, Fahigkeiten und Verhaltensweisen iiber-
haupt richtig kennenzulernen und das eigene Verhalten darauf abzustimmen (2.7):

,,Aber man kann nicht mit jemandem, der einfach am Tisch sitzt und sich nicht bewegen kann,
Unterricht machen, sondern man muss zusétzlich erstmal herausfinden, wie grofl muss etwas
gedruckt sein, damit er es iiberhaupt lesen kann. Wo muss ich im Raum stehen, damit er mich
horen kann? Wo muss ich stehen, dass ich ihn horen kann? Dann hat er halt Spastiken auch
noch, dass er vor sich hin zuckt. Dann weifl man nicht, meldet er sich, meldet er sich nicht?
Also man muss halt erstmal diesen Schiiler kennenlernen. Das ist die erste Aufgabe.” (2.7,
Abs. 14)

Des Weiteren wird betont, dass es keine pauschalen Losungen gebe, sondern dass
es immer wieder um die Analyse von Einzelféllen gehe, auf die man sich auch nicht
immer vorbereiten konne, sondern fiir die in den jeweiligen Situationen adidquate
Losungen gefunden werden miissten (2.7; 2.10).

In der Ausbildungsvorbereitung und -grundbildung seien neben fachlichen in
besonderem MaB3e erzieherische Aufgaben zu leisten (2.7) und Sozialkompetenzen
zu fordern sowie personliche Probleme zu beriicksichtigen (2.1; 2.5; 2.6). Fiir das
Ziel, den Ubergang in eine Berufsausbildung zu bewiltigen, gehore zudem die Be-
treuung und Organisation von Praktika und individuelle Berufsberatung durch
bspw. die Agentur fiir Arbeit dazu (2.2; 2.4). Damit werden typische Schwerpunkte
der Benachteiligtenforderung bzw. der Férderung im Ubergangssystem benannt.
Manche Lehrer/-innen filhren die notwendige formale/mediale sowie inhaltliche
Anpassung von Arbeitsbléttern auf die Voraussetzungen und Bediirfnisse der Indi-
viduen an (2.5; 2.10). Fiir Schiiler/-innen mit Férderbedarf in der geistigen Ent-
wicklung seien die Inhalte in den Fachklassen in ihrem Anspruch zu vereinfachen,
praktischer sowie ansprechender zu veranschaulichen und es sei in kleineren Schrit-
ten vorzugehen (2.3). Eine Person fiihrt an, dass iiber alternative, je individuell pas-
sende Zuginge zu einem Lerngegenstand nachgedacht werden miisse (2.9).

In manchen Féllen erfahren die Lehrer/-innen von einer Behinderung bzw. ei-
nem besonderen Forderbedarf bereits mit der Anmeldung der Jugendlichen zum
Bildungsgang, sodass sie entsprechende Vorkehrungen treffen konnten (z. B. Prii-
fung oder Erprobung der Réumlichkeiten fiir Rollstuhlfahrer; Klarung der Akzep-
tanz seitens der Lehrer/-innen; Organisation von Schulbegleiter/-innen; Bereitstel-
lung der erforderlichen Hard- und Software). In anderen Fillen stellten sich diese
Bedarfe erst nach einiger Zeit im Bildungsgang heraus (2.5; 2.6). Die Lehrer/-innen
bereiten sich hdufig einzeln und/oder in ihren Klassenteams auf je aktuell vorlie-
gende, spezifische Bedarfslagen vor. Dabei beziehen sie hiufig externe
Expert/-innen im Rahmen von schulinternen und -externen Fortbildungen ein bzw.
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klaren mit diesen (z. B. Beratungslehrer/-innen von Forderschulen; Beratung sei-
tens des Landesseminars; psychologische Beratungsstellen; Integrationsfach-
dienste; Rehabilitationsdienste der Bundesagentur fiir Arbeit) offene Fragen (2.4;
2.5;2.6; 2.7; 2.10). Dadurch kristallisieren sich auch innerhalb der Schule Expert/-
innen und Ansprechpartner/-innen fiir spezifische Fragen heraus (2.5). Innerhalb
der Schulen spielten die Teamsitzungen und der Austausch mit Klassenlehrer/-in-
nen und Abteilungsleiter/-innen eine besondere Rolle (2.5; 2.10), stellenweise wiir-
den auch vorliegende Gutachten einbezogen (2.6). Allerdings beméngeln manche
Lehrer/-innen auch eine fehlende Vorbereitung der breiten Masse der Lehrer/-innen
und wiinschen sich eine systematischere und automatische sowie schulintern statt-
findende Beratung durch Expert/-innen sowie eine bessere Kommunikation zwi-
schen abgebender Forderschule und aufnehmender beruflicher Schule (2.6; 2.7,
2.10). Gerade bei psychologischen Themen wiinschen sich einzelne Lehrer/-innen
mehr Fortbildungen. Hinzukommend merkt ein/-e Lehrer/-in an, dass es schwer-
falle, den Fortbildungsbedarf genau zu benennen, da man teilweise nicht genau
wisse, was erforderlich sei (2.10).

Auch im Prozess der individuellen Begleitung stoflen Lehrer/-innen manchmal
an ihre Grenzen. Gerade fiir korperliche und medizinische Betreuungsbedarfe aber
auch im Bereich von Lernbehinderungen und bei personlichen Problemlagen der
Jugendlichen sei teilweise die Unterstiitzung durch entsprechend ausgebildete
Schulbegleiter/-innen und sozialpddagogische Coaches sowohl aus fachlichen als
auch aus rechtlichen Griinden erforderlich. Kurze schriftliche Anweisungen, was
bei medizinischen Notfillen zu tun bzw. wann welche Hilfe zu holen sei, wiirden
den Lehrer/-innen auflerdem etwas Sicherheit geben (2.2; 2.4; 2.5; 2.6; 2.7; 2.10).
Weiterhin fiihren sie an, dass sie in Anbetracht der KlassengroBen Grenzen darin
sehen, sich auf die Bedarfslagen einzelner Schiiler/-innen im Detail einzulassen
(z. B. Gebéardensprache lernen) und die fiir die Betreuung wiinschenswerten Ab-
sprachen mit den zahlreichen Beratungsstellen und potenziellen Kooperationspart-
nern leisten zu konnen (2.6; 2.7; 2.9; 2.10).

Neben fachlichen Kompetenzen heben die Proband/-innen Verstdndnis, Wert-
schitzung der Jugendlichen und Empathie sowie Flexibilitdt hervor, um sich auf
die einzelnen Schiiler/-innen einzulassen (2.1; 2.2; 2.3; 2.6; 2.10). In der Berufs-
ausbildungsvorbereitung spricht eine Testperson von einer mitzubringenden per-
sonlichen Veranlagung, die nicht in Studium oder Fortbildung gelernt werden
konne (2.4). Zudem werden hier die notwendige psychische und personliche Stabi-
litdt der Lehrer/-innen angefiihrt (2.2). Lehrer/-innen sollten das richtige Verhéltnis
zwischen personlicher Nihe und reguldrem Unterricht finden (2.2). Weiterhin sei
ein gewisses Mall an sonderpddagogischem Wissen im Umgang mit spezifischen
Forderbedarfen erforderlich, dessen eindeutige Bestimmung jedoch schwerfillt, so-
wie ein breites allgemeines didaktisch-pddagogisches und diagnostisches Wissen
(2.1; 2.6; 2.9; 2.10). Fiir das erforderliche Einholen von Unterstiitzung sei es not-
wendig, dass die Lehrer/-innen wiissten, wen sie um Unterstiitzung bitten kdnnten
(2.4), was nicht immer der Fall sei (2.6).
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4.2.2 Gemeinsames Lernen und Binnendifferenzierung

Durch das gemeinsame Lernen der Schiiler/-innen kommen weitere Aufgaben fiir
die Lehrer/-innen hinzu. Zur Umsetzung wird in der Literatur insbesondere auf Bin-
nendifferenzierung verwiesen. Diesbeziiglich geben die befragten Lehrer/-innen
insbesondere Differenzierungen iiber die Anzahl der zu bearbeitenden Aufgaben
(u. a. Zusatzmaterial), iiber den inhaltlichen Anspruch und/oder iiber die Sprache
der Aufgabenstellungen (2.1;2.2;2.3; 2.4; 2.5; 2.6, 2.7; 2.8; 2.9). Stellenweise neh-
men sie auch Differenzierungen iiber die Methoden vor (2.4; 2.7; 2.9) und geben
individuelle Erlduterungen fiir einzelne Schiiler/-innen, wihrend die anderen arbei-
ten, was eine gute Unterrichtsstrukturierung erfordere (2.8). Damit sieht die be-
fragte Lehrer/-innengruppe grundsitzlich in dem breiten Spektrum der Binnendif-
ferenzierung iiber curriculare und Prozessdifferenzierung (vgl. Klafki & Stocker
1976) Moglichkeiten zur individuellen Forderung zur Umsetzung von Inklusion.
Fiir die Differenzierung iiber Aufgaben nach Lernfortschritt sei ein differenzierter
Aufgabenpool erforderlich, den viele Lehrer/-innen besitzen wiirden (2.1; 2.2; 2.3),
wobei einzelne dies auch verneinen (2.8). Eine Person fordert, dass im Rahmen des
gemeinsamen Unterrichts individuelle Zugénge und Arbeitsauftrige zu einem iiber-
geordneten gemeinsamen Lerngegenstand erkannt und geschaffen werden sollten:

,,Und natiirlich, moglicherweise, auch die Anpassung von bestimmten Lerngegenstianden oder
bestimmten Zugéngen zur Erschliefung von Thematiken, beispielsweise bei Schiilern mit As-
perger-Syndrom, dass man gegebenenfalls im Deutschunterricht, wo es um, nicht um Analyse-
leistungen geht, wo die ja sehr stark sind, sondern um interpretative Leistungen, dass man an-
dere Materialien, Mittel, Wege schafft, um sich auch literarischen Werken zu, zu néhern und
sich damit auseinanderzusetzen, aber dann vielleicht eher auf einer analytischen-interpretativen
Ebene. Und da gibt es sicherlich Moglichkeiten, dass man am gleichen Werk arbeitet, so ist ja
auch der Inklusionsansatz, dass man gemeinsam lernt, und tatséchlich aber andere Zugénge hat.
Und dann eben vielleicht Aufgaben oder Arbeitsauftriage schafft, die tatsdchlich eher das ana-
lytische Zugreifen auf Faust ermdglichen und dann eher das interpretativ-hermeneutische.*
(2.9, Abs. 20).

In dieser Forderung, die sich in jedoch in keinem anderen Interview findet, zeigen
sich Ankniipfungspunkte an das Konzept des Gemeinsamen Lerngegenstands von
Feuser (2011).

Zwar erfahrt Binnendifferenzierung grundsétzlich Zuspruch, es wird aber auch
auf zeitliche Grenzen und unter Verweis auf die Klassengrofen auf zu wenig Lehr-
personal verwiesen (2.7; 2.10). Einzelne Lehrer/-innen geben zudem fehlende ei-
gene Erfahrungen an (2.7):

,,Differenzierung. Finde ich ganz toll, aber die Umsetzung ist eine Vollkatastrophe. Also gerade
im Referendariat probiert man das natiirlich alles aus, aber die Zeit hat man einfach irgendwann
nicht mehr, auf jeden Schiiler einzugehen, auch gruppenweise zu differenzieren. Es zerreifit
einen einfach.” (2.7, Abs. 32)

Dariiber hinaus werde durch die Einteilung in Bildungsgénge bereits eine Homoge-
nisierung angestrebt, sodass Binnendifferenzierung kaum stattfinden miisse (2.4;
2.9).
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Neben dem Unterricht im Klassenverband erwdhnen manche Lehrer/-innen,
dass phasenweise Schiiler/-innen mit besonderem Forderbedarf einzeln, mit Part-
ner/-innen oder in Kleingruppen rdumlich getrennt unterrichtet wiirden (z. B. in
Forderkursen oder in einem Learn Center) (2.1; 2.2; 2.5; 2.7). Problematisch dabei
sei jedoch, dass diese Schiiler/-innen ebenso die zentrale Abschlusspriifung ablegen
miissten, um den Abschluss zu erreichen. Da sie im zieldifferenten Férderunterricht
nach anderen Kriterien bewertet wiirden als in der Abschlusspriifung, wiirde dies
zu Enttduschungen fithren (2.5). Im gemeinsamen Unterricht wiirden alle gleich
bewertet (2.9). Hier zeigt sich die enge Verbindung zu Aufgaben im Bereich der
Diagnostik.

Zur Umsetzung von Binnendifferenzierung wird u. a. — ankniipfend an die Aus-
fithrungen zur individuellen Begleitung — ein erhdhter Personalschliissel gefordert
(z. B. zur Betreuung von Jugendlichen mit geistiger Behinderung im Fachpraxisun-
terricht) (2.3) sowie auf die Bedeutung der Schulbegleiter/-innen verwiesen (s. 0.).
In kleinen Gruppen gelingt es den Lehrer/-innen nach eigener Einschétzung gut, auf
individuelle Bedarfslagen einzugehen (2.4). In der empirischen Forschung liegen
derzeit keine eindeutigen Ergebnisse zum Einfluss der KlassengroBe auf die Schul-
leistungen der Schiiler/-innen vor. Zudem kann bisher kaum empirisch belegt wer-
den, dass mit kleineren Klassengroflen automatisch ein verdnderter Unterricht ein-
hergeht. Daher erscheint es bedeutsam, Lehrer/-innen darin auszubilden, moégliche
Potenziale kleiner Lerngruppen zu nutzen (vgl. Brahm 2006; Altrichter et al. 2009,
S. 351-353).

5 FAZIT UND AUSBLICK

Aus dieser Studie ldsst sich erkennen, dass die Lehrer/-innen an beruflichen Schu-
len Inklusion gegeniiber tendenziell positiv eingestellt sind, wobei diese Einstellung
in Abhingigkeit von Bildungsgingen und Behinderungsformen bzw. Heterogeni-
titsdimensionen variiert. Uberdies werden die iiber die Literaturanalyse herausge-
arbeiteten zentralen Handlungsfelder der Diagnostik und der individuellen Forde-
rung (Kapitel 2.1) grundsétzlich als bedeutsam wahrgenommen, wobei in der Aus-
iibung durchaus Unterschiede zwischen Personen und Bildungsgéngen erkennbar
sind. Sowohl im Zusammenhang mit der Erhebung der Einstellungen als auch mit
der Erhebung zu den Handlungsfeldern zeigen sich jedoch sehr deutlich wahrge-
nommene Belastungen und begrenzte Kompetenzen seitens der Lehrer/-innen.
Vor dem Hintergrund der vorliegenden Befunde kdnnen folgende Anregungen
formuliert werden, welche auch in die Weiterentwicklung des Studiums im Profil
Handelslehrer an der Universitit Kiel aufgenommen werden: Die Bedeutsamkeit
des Themas in Verbindung mit den wahrgenommenen Belastungen und erkennba-
ren weiteren Ausbildungs- und Professionalisierungsbedarfen der Lehrer/-innen
spricht fiir das Vorhaben, diesen Themenkomplex deutlicher im Studium aufzuneh-
men. Der Umgang mit einem gewissen Mall an Heterogenitit wird als alltédglich
wahrgenommen. Zudem wird auf allgemeine pddagogische und (fach-)didaktische
Aufgaben und Kompetenzen verwiesen (z. B. Binnendifferenzierung, padagogische
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Diagnostik), auf die aufgebaut werden kann. Daher ist zu priifen und daran zu ar-
beiten, die Forderung von Basiskompetenzen fiir diesen Themenkomplex im ge-
samten Bachelor- und Masterstudium fiir das Lehramt an beruflichen Schulen zu
verankern. Beispielsweise wird an der Universitét Kiel daran gearbeitet, die berufs-
und wirtschaftspddagogischen und insbesondere die (fach-)didaktischen Lehrver-
anstaltungen um Fragen der Erfassung und des Umgangs mit Heterogenitdt und der
Binnendifferenzierung, der Subjektorientierung sowie der Diagnose und Dokumen-
tation von Lernprozessen intensiver zu behandeln. In Anbetracht der vielfach be-
nannten insbesondere zeitlichen und personellen Restriktionen sind stets Fragen der
Umsetzbarkeit in der Praxis zu beriicksichtigen bzw. die angehenden Lehrer/-innen
sind darauf vorzubereiten, Konzepte und Instrumente in Wechselwirkung mit ge-
gebenen und/oder verdnderlichen Rahmenbedingungen zu adaptieren. Es kdnnte
weiterfithrend sein, in bildungs- und institutionstheoretischen Studienanteilen die
Inklusionsidee im Zusammenhang mit (zentralen) Abschlusspriifungen und Ver-
gleichsarbeiten sowie mit den damit verbundenen Abschliissen zu diskutieren, da
diese hiufig zur Benennung von Grenzen der Umsetzbarkeit von Inklusion heran-
gezogen werden.

In Ergénzung zu der integrativen Verankerung soll an der Universitét Kiel eine
ergiinzende Lehrveranstaltung im Masterstudium entwickelt werden, in der vertie-
fende Fragen zur Inklusion behandelt werden, indem diagnostische Kompetenzen
unter besonderer Beriicksichtigung der padagogischen Psychologie und Kompeten-
zen zur fachiibergreifenden Sprachbildung besonders gefordert werden sollen. In
der Studie wird dariiber hinaus deutlich, dass eine vertiefte Spezialausbildung in
der Breite der moglicherweise auftretenden und kaum antizipierbaren Ausprigun-
gen der Heterogenitit bzw. besonderer Forderbedarfe kaum zu leisten ist. Vielmehr
geht es darum, die angehenden Lehrer/-innen darauf vorzubereiten, immer wieder
Fille zu analysieren und Einzelfalllsungen unter Beriicksichtigung der Rahmen-
bedingungen und deren Verdanderungsmoglichkeiten zu entwickeln, was auch kon-
zeptionelle Entwicklungs- und Adaptionsaufgaben impliziert. Daher soll die inklu-
sionsbezogene Fallarbeit im Rahmen eines fachdidaktischen Seminars eine beson-
dere Beriicksichtigung erfahren. Fiir diesen Zweck wird die Entwicklung und Im-
plementation von Videovignetten gepriift. Zudem sollen die angehenden
Lehrer/-innen eine Bereitschaft und Fahigkeit entwickeln, sich bedarfsspezifisch
fortzubilden und/oder Beratung und Unterstiitzung durch Expert/-innen einzubin-
den (siehe zur Team- und Netzwerkarbeit auch Zoyke & Joost 2017).

Da bisherige Befunde ferner darauf hindeuten, dass die Praxiserfahrungen ei-
nen wesentlichen Einflussfaktor auf die inklusionsbezogenen Einstellungen ausma-
chen, soll eine Anbindung dieses ergénzenden Lehrangebots an das Praxissemester
erfolgen. Dariiber hinaus wird die Integration entsprechender Erfahrungsmoglich-
keiten in weiteren Veranstaltungen gepriift bzw. ausgebaut (z. B. Einbindung der
Bildungsfachkrifte mit Behinderungen des Instituts fiir Inklusive Bildung).
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