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Inklusive Berufsbildung in bautechnischen Berufen - Per-
spektiven zur Professionalisierung von Lehrer/innen und
Ausbilder/innen

Vor dem Hintergrund der Diskussion um Inklusion eirte entsprechende Qualifizierung des
Bildungspersonals stellt der Beitrag erste emphies&rgebnisse der Projekte IncluAp und
Diversity VET-MEB zur Inklusion in der bautechnisghAusbildung vor. Die Ergebnisse der
Pilotstudien zeigen spezifische Barrieren und Herssenbei der Umsetzung von Inklusion
auf, die vor dem Hintergrund eines erweiterten Ketapzverstandnisses diskutiert werden.

1 Ausgangslage

Inklusion gewinnt im Kontext beruflicher Bildung knuierlich an Bedeutung, und zwar
aus unterschiedlichen Grunden. Einerseits stelit digcberufliche Bildung seit der Ratifizie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention (im FolgandUN-BRK) vor der Herausforde-
rung, auf den Uber die Menschenrechte legitimieArspruch zu reagieren und Bildung in-
klusiv im padagogischen Sinne zu gestalten. Dasthdass eine Entwicklung beziglich der
Bildungssysteme, der Schulentwicklung und der Urdietsgestaltung initiiert werden soll,
die auf die verschiedenen Bedurfnisse aller Mensahehrer individuellen Verschiedenheit
eingeht und die Didaktik an den Lebenslagen undiBeisen der Lernenden orientiert (vgl.
Schmidt 2014, 393). Dieser urspringlich aus derd8gpiédagogik kommende Diskursstrang
trifft im Kontext beruflicher Bildung auf eine weite Problematik, die das Thema Inklusion
forciert: Wenn aufgrund des demografischen WandidsZahlen der Schulabgéanger aus all-
gemeinbildenden Schulen schrumpfen und gleichzeitigsteigender Anteil dieser Jahrgange
die Hochschulreife erwirbt, dann stellt sich diade, wie gerade in den Berufen, die gering
qualifizierte Jugendliche anziehen, eine Offnungrzganz unterschiedlicher Art und Weise
heterogenen Schilergruppen realisiert werden khiach Jahren des Anstiegs des Uber-
gangssystems und der Aussonderung unterschiedkgprantengruppen auf berufliche Bil-
dung geht es also auch um eine Steigerung derlsoZrgegrationsfahigkeit beruflicher Bil-
dung in Bezug auf eher leistungsschwache Jugemdlidhigendliche mit Migrationshinter-
grund und anderweitig benachteiligte Bewerber urslbdung (vgl. Schmidt 2012).

Gleichzeitig stellt Inklusion ,als Voraussetzung flie Entfaltung der Potenziale, Kom-
petenzen und Bedirfnisse der Subjekte, die Demsigatng und Humanisierung der Gesell-
schaft, die Durchsetzung der Menschenrechte, emspprierende Wirtschaft sowie zur Be-
waltigung der gesellschaftlichen und sozialstruétten Wandlungsprozesse* (Ritzel 2016,
27) fur viele in der beruflichen Bildung Tatige eigrof3e Herausforderung dar. Durch die
Ratifizierung der UN-BRK (UN-Behindertenrechtskontien) stand zwar die inklusive Ge-
staltung von Bildungssystemen auf der Agenda, digsgoch, ohne dass strukturelle bzw.
konzeptionelle Vorarbeiten erkennbar waren (Ha¥aim 2015, 81). Zudem blieb die De-
batte weitgehend auf die Umsetzung im allgemeiebitttn Schulbereich begrenzt, wenn-
gleich die Konvention in Artikel 24 bzw. Artikel 28xplizit auch die Berufsausbildung einbe-
zieht (vgl. Euler/Severing 2014, 6).
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Dennoch stehen auch die Lehrkrafte an berufsbileie®@thulen und die Ausbilder in Be-
trieben bereits jetzt vor der Anforderung, Inklusials zentrale Entwicklungsaufgabe (vgl.
Kremer et. al. 2014, 53 ff.) zu gestalten und déenlprozesse zunehmend auf die individuel-
len Entwicklungspotenziale und Heterogenitatsfaktoder Auszubildenden und den betrieb-
lichen Bedarf auszurichten. Dieser Anspruch ersthedr allem in der bauwirtschaftlichen
Erstausbildung herausfordernd, welche tGberwiegenmHandwerk realisiert wird. Hier gehen
die Ausbilder/innen Uberwiegend nebenamtlich und Rnozess der Arbeit ihrer Ausbil-
dungstatigkeit nach. Hieraus resultiert ein BedarfAus- und Fortbildungsangeboten, wel-
ches sowohl inhaltlich als auch methodisch zumusikien Unterrichten befahigt. Auch das
Bewusstsein und die Einstellung zur Inklusion mis$iskutiert und ggf. erweitert werden.

Dabei herrscht im Bereich der beruflichen Bildungbiautechnischen Berufen hinsicht-
lich des Wandels und der Verdnderung der Profeabsaerung von Lehr- und Ausbildungs-
kraften fur inklusive Lehr-Lernprozesse ein noclzuneichender Kenntnisstand. Empirisches
Wissen Uber eine adaquate Lehrerprofessionaligiefiin inklusive Bildungssysteme liegt
aktuell nur in Anséatzen vor (vgl. Heinrich et a13, 69 ff.).

Der Beitrag stellt im Anschluss an eine Darstelld®s zugrunde liegenden Inklusions-
verstandnisses und der Diskussion um die inklubiensgene Qualifizierung des Bildungs-
personals erste empirische Ergebnisse zur Inkluisiater bautechnischen Ausbildung vor,
und zwar sowohl bezogen auf die betriebliche athaauf die berufsschulische Seite. Die
Ergebnisse der Pilotstudien haben explorativen &4dtar und verweisen auf spezifische Bar-
rieren und Hemmnisse bei der Umsetzung von Inkiudibese werden vor dem Hintergrund
eines erweiterten Kompetenzverstandnisses, welnotgzsisationale Aspekte mit einbezieht,
diskutiert.

2 Inklusionsverstandnis fur die berufliche Bildung

Neben der Erfassung der Rahmenbedingungen, d.r wodeerrschenden Struktur, Kul-
tur, angewendeten Praktiken und ZielperspektivenAlesbildungsumfelds, ist v. a. das Be-
griffsverstandnis von Inklusion in der beruflichBiidung zu definieren. Allerdings ist in den
kontroversen Debatten tber Inklusion ein ,Konseasider, was Inklusion dem Begriff und
der Sache nach bedeuten soll, nicht in Sicht” (ldddKalm 2015, 81). Gleichzeitig bildet
eine kontextbezogene Definition von Inklusion dieraussetzung fur die Professionalisie-
rung des Bildungspersonals.

Einerseits liegt mit der UN-BRK ein enges Inklusearstandnis vor, in welchem das
Recht auf Bildung von Menschen mit BehinderungMénschenrecht von den unterzeich-
nenden Staaten anerkannt wird. Das bedeutet, dassdiien mit Behinderung die Teilhabe
am Regelsystem ermoglicht werden soll (vgl. RUR£HI6, 32). Demgegenluber propagiert die
UNESCO ein weites Inklusionsverstandnis und nimitet ldenschen in den Blick, und zwar
ungeachtet ihrer individuellen Bedurfnisse und Edbédarfe - die aus Sachverhalten, wie
Behinderung, Ausbildungsreife, Geschlecht, Migmtit&Krankheit, sozialer Herkunft etc.,
resultieren. Dieses universelle Inklusionsverst@admoffnet ,allen jungen Menschen und
besonderen Zielgruppen alle Optionen fur einenlgnéachen Weg in eine qualifizierende
Berufsausbildung und in das Erwerbsleben” (Buchniylimski 2013, 150) und zielt darauf
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ab, Menschen mit und ohne Behinderung verstarktegesam sowohl in Schulformen der
Berufsvorbereitung als auch der beruflichen Aust Weiterbildung zu unterrichten.

Die Debatte um ein angemessenes Inklusionsvergtandia dabei zum Teil als dogma-
tisch bzw. als terminologisch-ideologischer Diskukstisiert, dem eine pragmatisch-
praxisorientierte Perspektive abgehe (vgl. Vollrdeis, 31). Aus dem Zusammenhang zwi-
schen Bildung und Ubergang in Erwerbsarbeit, derbdirufliche Bildung kennzeichnet, und
aus den Strukturdebatten bezuglich der Zugangsgrablweiterer Benachteiligtengruppen
(vgl. Euler/Severing 2006) resultiert, dass in Berufspadagogik Uberwiegend ein universel-
les Inklusionsverstandnis diskutiert wird (vgl. Engber/Ulrich 2016, 67). Die Debatte kreist
um die Frage, wie eine dauerhafte Unterstitzungreilhabe am Berufsleben fir alle Men-
schen ungeachtet ihrer individuellen Bedurfnissé Emschréankungen - die unter Begriffen,
wie Behinderung, Ausbildungsreife, Forderbedarfséhéecht, Migration, sozialer Herkunft
etc., durch berufliche Bildung realisiert werdemikavgl. Bach/Schmidt/Schaub 2016, 3).
Pragmatisch gewendet, geht es also darum, unteDeldse ,So normal wie moglich — So
speziell wie nétig® Menschen mit Behinderungen,radngch sozialen Benachteiligungen im
regularen Berufsbildungssystem auszubilden (vgllinver 2007). In diesem Sinne gehen
auch wir von dem Recht von behinderten und bengigié® Menschen auf ,eine Berufsaus-
bildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf” @£L2016, 29) und auf eine schulische
Bildung im Schulberufssystem, die an den jeweiligearnorten gemeinsam mit Menschen
ohne Behinderung zu gestalten ist” (ebd., 29)Grisndlage des dem Beitrag zugrunde lie-
genden Inklusionsverstandnisses aus.

3 Professionalisierung von Lehrkraften an berufsbildeden
Schulen und betrieblichen Ausbilder/inne/n fir eineinklusive
Berufsbildung

Die Frage nach einer angemessenen Professionatigidies Berufsbildungspersonals be-
stimmt einen wachsenden Teil des Fachdiskurses Dayke 2016b, 60 ff.). Dem bildungs-
politischen Konsens entsprechend, betrachten Ebhggrund Ulrich diesen Aspekt als ein
zentrales und unabdingbares Reformerfordernis,sebere die Notwendigkeit zur Schaffung
individueller Ausbildungsarrangements durch das uBnildungspersonal (vgl. Enggru-
ber/Ulrich 2016, 62). Um eine angemessene Ausbgdies Bildungspersonals zu realisieren,
werden allgemein und Uber alle Lehramtsstudiengénig@eg unterschiedliche strukturelle
Modelle der Verankerung von Inklusion in das hobtladische Curriculum diskutiert (vgl.
Hillenbrand/Melzer/Sung 2014; Heinrich et. al. 2098). Neben der Frage nach der Organi-
sation der Lehramtsausbildung ist ebenso relevaat|nklusion Eingang in die Professiona-
lisierung des ausbildenden Personals in den Betni¢inden kann. Hier stellt die seit 2009
wieder in Kraft getretene Ausbilder-Eignungsverandg einen Ansatzpunkt dar, Qualifikati-
onsanforderungen institutionell zu verankern. Sodee in der genannten Verordnung neben
der fachlichen Vermittlung die Forderung der Pelistkeitsentwicklung und die individuel-
le Lernbegleitung als Aufgaben der Ausbildendemnidrert. Auch existiert eine rehabilitati-
onspadagogische Zusatzqualifikation fir Ausbildefdg. Bylinski 2015, 16 f.). Allerdings
steht diesem Ansinnen entgegen, dass in der batheb Praxis Giberwiegend ausgebildete
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Fachkrafte ohne formale padagogische Qualifikatien ganz tiberwiegenden Anteil der tat-
sachlichen Ausbildung realisieren (vgl. BylinskilX) 16).

Expertise wird generell definiert als eine ,Konradraft (...) als Endprodukt eines indivi-
duellen [und biographischen] Entwicklungsprozessesyelchem spezifisches [deklaratives
und prozedurales] Wissen, spezielle Fertigkeiteth Himstellungen erworben werden” (Rei-
nisch 2009, 37). Das Individuum wird durch dies@é&xise dazu in die Lage versetzt, doma-
nenspezifische Probleme auf Basis seiner reiclgealtielaborierten, sehr gut vernetzten und
schnell verfigbaren domanenspezifischen Wisserslmasilosen (vgl. Krauss/Bruckmaier
2014, 247). Demnach sind die Expertise bzw. Pradaastat der Entwicklungszustand, in
dem sich eine Person befindet, und die Handlungpktenz ein Indikator dafur. In der
Kompetenzforschung besteht zudem ein breiter Kensbahin gehend, dass der Begriff
.Kompetenz* nicht allein Uber zugrunde liegendess¥én, entsprechende Erfahrungen und
vorhandene Fertigkeiten sowie weitere Faktoren,Madvation, Volition, Emotion, Motorik
etc., definiert wird, sondern deren erfolgreichem&ndung mit einschliel3t (vgl. Frey 2014,
713). Durch die erworbene Expertise und die dararbundene Problemlése- und Hand-
lungskompetenz werden sie Mitglieder ihrer Profasgivgl. Besser/Kraus 2009, 75). Wird
dieses Professionsverstandnis auf die Professianabn Lehr- und Ausbildungskraften zur
Umsetzung einer inklusiven Berufsbildung tbertragiamn sind Lehrende nach dem weiten
Inklusionsverstandnis dann als professionell eiufan, wenn sie das unerlassliche Wissen
und die notwendigen Fertigkeiten und Einstellungen Ausgestaltung eines inklusiven Be-
rufsbildungssystems erworben haben. Sie sind andigder dazu notwendigen Dispositionen
dazu in der Lage und motiviert, die dabei auftrdeanProbleme im Umgang mit der vorherr-
schenden Heterogenitat im Hinblick auf die unteiesdlichen Behinderungen, das Ge-
schlecht, das Leistungsvermégen, die soziale Hérkiigration etc. erfolgreich zu l6sen
und die damit einhergehenden Anforderungen zu higeal Als zentrale Zielperspektive
erscheint hierbei z. B. auch die Anforderung, digehdlichen dabei zu unterstiitzen, Zugang
zu einer ,Berufsausbildung in einem anerkanntenbfidsngsberuf” (Euler 2016, 29) oder
einem schulischen Bildungsgang zu erhalten, somdeviduelle Lehr- Lernarrangements an
den Lernorten beruflicher Bildung von Personen amt ohne Forderbedarf, Behinderung
oder Benachteiligung an den jeweiligen Lernorten lagruflichen Bildung individuell for-
dernd zu gestalten (vgl. Zoyke 2016b, 60).

Konsequenz ist, dass die bisherigen Kompetenzdimess, wie Fachwissen, fachdidak-
tisches Wissen, Beratungswissen, padagogischeelyi€sganisations- und Interaktionswis-
sen sowie Uberzeugungen und Werthaltungen, mativale Orientierung und Selbstregula-
tion (vgl. Krauss/Bruckmaier 2014, 253) - eine nduspragung erhalten, wie z. B. diagnos-
tisches Wissen im Hinblick auf bestimmte Behindgsarten oder Beratungswissen im Hin-
blick auf die Beantragung von ausbildungsbeglegendilfen. Ebenso erscheint die Kompe-
tenz zum Aufbau unterstitzender Berufsbildungsstnek als relevant (vgl. Enggru-
ber/Ulrich 2016, 64).

Neben den o. g. personenzentrierten Aspekten spiielen Kompetenzerwerb aber auch
organisationale Aspekte als externe Faktoren eiteckeidende Rolle (Abbildung 1).
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Abbildung 1: Einflussfaktoren des Kompetenzerw@asl 2011, 31)

Mit der organisationszentrierten Sichtweise rlidkdrdings ein anderes als das oben skiz-
zierte Verstandnis von Kompetenz in den Blickpuniktden Lernorten Schule und Betrieb
sind Kompetenzen auch institutionell gefad®exhte und Befugnisseon Lehr- bzw. Aus-
bildungskréften. Diese Kompetenzen begrinden disdte Berechtigung fur ihr Handeln
(vgl. Bleicher 1980, 1056), welche sich auf dieialezresp. rechtliche Legitimation stitzt.
Nach dieser Definition ergeben sich bei Lehr- bAusbildungskraften Handlungsrechte,
welche als Stellenaufgaben Ubertragen werden gsiol 1962, 80) und somit auch zu
Handlungspflichten werden. Mit diesem Vorgang tstsdie Zuteilung von Kompetenz und
Verantwortung verbunden (vgl. Bleicher 1980, 1093)rchfiihrungskompetenzen sind ab-
hangig vom Grad der Selbstbestimmung bzw. der Baidungsfreiheit, tber welche ein In-
dividuum verfuigt. Daher konnen Durchfihrungskompess, welche z. B. auch fur die Um-
setzung von inklusiven Praktiken notwendig sind;hndarem Autonomiegrad in aufsteigen-
der Reihenfolge wie folgt gruppiert werden: Austirgs-, Verfigungs-, Antrags-, Entschei-
dungs-, Richtlinien-, Mitsprache-, Anordnungs- Wwertretungskompetenz (vgl. Hill et. al.
1994, 127 ff.).

Aus den o. g. Zusammenhéangen wird deutlich, dassldadas schulische und betriebli-
che Ausbildungsumfeld als auch die dort vorliegen&ahmenbedingungen eine entschei-
dende Rolle sowohl bei der Bildung als auch der &tmmg entsprechender Handlungskom-
petenz bei Lehr- und Ausbildungskraften spielenm@aédhlen die vorhandenen Strukturen
der betrachteten Organisation, die dort vorhermsgdeKultur sowie auch die angewendeten
Praktiken mit zu den entscheidenden (externen)nGetisfaktoren bei der Umsetzung von
Inklusion.

Bei der Professionalisierung von Lehr- und Aushilglskraften ist demnach sowohl die
Betrachtung der aktuellen Inklusionspraxis auf vidiieller als auch auf organisatorischer
Ebene unerlasslich. Die in dieser Betrachtung itieierten Barrieren kdnnen schlie3lich
wertvolle Hinweise liefern, welche bislang die (gtdndige) Zielerreichung hemmen. Auf
dieser Grundlage kénnen konkrete Qualifikationskedan Kontext von Inklusion entwickelt
werden. Von zentraler Bedeutung ist hier die Aralgier Barrieren und Hemmnisse bei der
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Umsetzung von Inklusion, die sich aus den konkreteyanisationalen Kontexten ergeben.
Bleibt dies aus, werden die Probleme bei der Umsgtzon Inklusion leichtfertig fast aus-

schlie3lich an der mangelnden Bereitschaft oderveemeintlich falschen Einstellung der
Lehrenden festgemacht, ohne das organisationaleeldmind die daraus resultierenden
Hemmnisse zu reflektieren. Einen explorativen Zggan Anforderungen, Qualifikationen

und Kompetenzentwicklungsbedarfe in bautechnisdBerufen ertffnen erste Ergebnisse
zweier Projekte (IncluAp und VET-MEB), die im Folgen dargestellt werden. Dabei be-
zieht sich IncluAp auf die betriebliche Ausbildungghrend VET-MEB die Lehrkrafte in den

berufsbildenden Schulen in den Blick nimmt.

4  Anforderungen, Qualifikationen und Kompetenzentwick
lungsbedarfe

Wie in den Kapiteln 2 und 3 herausgestellt wurdtgrdert die Realisierung einer inklu-
siven Berufshildung sowohl eine adaquate Profeatimarung des Berufsbildungspersonals
im Sinne einer Kompetenzerweiterung bzw. einertie®emg als auch eine Reflexion der ak-
tuellen Situation innerhalb der Lernorte Schule @w&drieb. Allerdings zeigt sich der For-
schungsstand hierzu aktuell noch vage.

Die im Folgenden dargestellten empirischen Pilalistu sollen Auskinfte zum aktuellen
Stand der Inklusion in der betrieblichen und sdullen bautechnischen Berufsbildung ver-
mitteln. Anhand der Ergebnisse werden die Gesamtsin analysiert und die Anforderun-
gen, Handlungsbedarfe und Perspektiven einer iMdaosProfessionalisierung von Lehr- und
Ausbildungskraften im Kontext bautechnischer Aukloilg abgeleitet.

4.1 Inklusionsbezogene Professionalisierung von betriéibhen Ausbil-
dungskraften: Projekt ,Inclusion in Apprenticeship” (IncluAp)*

4.1.1 Zielsetzung und Forschungsfragen des Projekts

Bislang wurden kaum tiefergehende Untersuchunggh tes Bewusstseins, der vorhan-
denen Qualifikationen und der sich aus der Umsetargebender Unterstitzungsbedarfe im
Bereich der betrieblichen Bausausbildung durchgefitus diesem Grund ist es ein wesent-
liches Ziel des explorativen Vorhabens IncluAp (iston in Apprenticeship), erste Zugange
zu den genannten Aspekten zu erhalten und die nddmen Barrieren und Hemmnisse zu
identifizieren, um schlie8lich auch Aus- und Fddbngsangebote fir Ausbildungskrafte
sowohl inhaltlich als auch methodisch weiterentwlokzu kbnnen. Dabei orientiert sich das
Projekt an drei zentralen Forschungsfragen (Taliglle

! IncluAp wurde geférdert durch das Internationatwék on Innovative Apprenticeship (INAP)
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Forschungsfragen Methoden

Forschungsfrage 1: Was ist der aktuelle Stand der Desk Research, Experteninterviews, Online-Befragung
inklusiven Bildung im Bereich der betrieblichen
Bauausbildung in Deutschland?

Forschungsfrage 2: Welches sind die aktuellen Desk Research, Selbsteinschdtzung in der Online-
Qualifikationen und Kompetenzen der betriebli-  Befragung
chen Ausbildungskréafte in Bezug auf Inklusion?

Forschungsfrage 3: Wie kdnnen betriebliche Aus-  Online-Befragung
bildungskrafte bei der Professionalisierung ihrer

Kompetenzen in der inklusiven Bildung unter-

stutzt werden?

Tabelle 1: Forschungsfragen und Methoden des RtsjecluAp

4.1.2 Methodisches Vorgehen und zentrale Ergebnisse desojekts

Zur Online-Befragung wurde eine eigene Installatien Open Source Applikation ,Lime
Survey” verwendet. Der Feldzugang gestaltete siatter Form, dass 126 mogliche Multipli-
katoren in ganz Deutschland kontaktiert wurden (heerkskammern und Industrie- und
Handelskammern). Von diesen haben sich vier auklicbicdazu bereit erklart, die Einladung
zur Umfrage auszusenden. Auf diesem Wege konnted 16 Betriebe flr die Umfrage ge-
winnen (mehr als 40 % haben die Umfrage bis zuheHrearbeitet). Im Folgenden werden
die relevanten Ergebnisse prasentiert:

Ergebnisse zur Forschungsfrage 1: Was ist der aktuelle Stand der inklusiven Bil-
dung im Bereich der betrieblichen Bauausbildung in Deutschland?

Bei mehr als der Halfte der Befragten handelt es sm Kleinstunternehmen (unter 10
Mitarbeiter, 54,35 %), aber auch Kleinunternehmentdr 50 Mitarbeiter, 39,13 %) und
GroBunternehmen (Uber 250 Mitarbeiter, 6,52 %) sinttr den Befragten. Mittlere Unter-
nehmen (> 50 < 250 Mitarbeiter) waren nicht begeilinnerhalb unserer Studie erreichten
wir Ausbildungskrafte, welche in fast allen derH&8uptbauberufe tatig sind. Der Grolteil der
Teilnehmenden arbeitet ausschliel3lich als Ausbdguraft (65,22 %). Der Rest gab an, Aus-
bilder/in und zugleich Firmeninhaber/in, Leiterfiler Ausbildungsabteilung oder Ahnliches
zu sein. Mehr als 6 % der Teilnehmenden sind naggnen Angaben selbst durch korperli-
che Behinderungen oder chronische Erkrankungemgekéchnet.

Im Durchschnitt liegt der Anteil der Auszubildendenit Forderbedarf, flur welchen die
Teilnehmenden im Betrieb verantwortlich sind, beihmals 20 %. Im Detail kann festgestellt
werden, dass in den befragten Gro3unternehmen2ilb® der Auszubildenden einen Inklu-
sionshintergrund haben. Bei den Kleinunternehmed ss lediglich etwas mehr als 8 %. Der
hdchste Anteil an Auszubildenden mit besonderendértyedarf liegt mit knapp 26 % bei den
Teilnehmenden aus Kleinstunternehmen vor.

Um sich einen Einblick in das individuelle Inkluggbewusstsein zu verschaffen, wurden
Fragen hinsichtlich einer Vorbildung zum Thema uskbn gestellt. Von den Teilnehmenden
gaben lediglich 15,22 % an, uber eine solche Vduny zu verfiigen. Zur Frage nach dem
Erwerb dieser Vorbildung (Mehrfachnennungen warégloh) gaben 14,29 % an, diese im
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Rahmen ihrer Ausbildung erlangt zu haben, und 428@8urch frihere Aktivitdten (z. B.
durch die Arbeit mit behinderten Menschen). Die sten Nennungen mit 71,43 % bezogen
sich auf Lernprozesse im privaten Bereich (Literstitdium oder personliches Engagement in
familiarer Situation). Die Qualitat der Vorbildungurde in mehr als der Hélfte der Falle als
hoch eingestuft (57,14 % hoch, 14,29 % mittel, 286 niedrig). Der Grof3teil der Teilneh-
menden gab an zu wissen, was mit Inklusion gemsinEtwas anders ist das Ergebnis auf
die spezifischere Frage ,Ich weil3, was Inklusionkset fir mich bedeutet”, welche von den
Probanden eher verneint wurde. Interessant istesecth Zusammenhang die Tatsache, dass
fast die Halfte nicht daran interessiert ist, métformationen tber Inklusion zu erhalten.
Ganz ahnlich ist das Ergebnis in Bezug auf die &raf sich der Betrieb (mehr) dem Thema
Inklusion 6ffnen sollte, was von 50 % der Teilnemaen verneint wurde. Uberdies bestand
bei einem groRen Teil der Befragten Ubereinstimmdalgin gehend, dass keine (weitere)
Qualifikations- bzw. Weiterbildungsmaflinahme dureh 8etrieb gewilnscht sei (45,65 % der
Befragten wirden sich (teilweise) weigern, an seiichlalinahmen teilzunehmen.).

Um einen weiteren Einblick in das individuelle uadyanisationale Inklusionsbewusst-
sein zu gewinnen, wurde erfragt, ob im Betrieb sz Angebote fir Auszubildende mit
besonderem Forderbedarf offeriert werden. In ddftélder Falle (52,17 %) existieren keine
solche Angebote. Interessanterweise war lediglicd Blinderheit der Befragten (13 %) dazu
in der Lage, ihre spezifischen Angebote zu kongm&ten: Personliche Betreuung von Auszu-
bildenden mit besonderem Forderbedarf (bei FragehRroblemen), Nachhilfe, barrierefreie
Arbeitsbereiche, spezielle Berufsschulen, Coaching Unterstlitzung im Team. Es zeigt
sich, dass einige Teilnehmende zwar der Ansiclit, glass der Betrieb spezifische Angebote
bereit halt, doch dann, wenn diese konkretisiende®r sollen, haben sie a) keine Kenntnis
von den konkreten Angeboten oder b) sie haben lehten Angebote oder c¢) die Angebote
sind bisher lediglich in Planung. In den meistetidrderkennen wir, dass scheinbar ein Wi-
derspruch zwischen Wunsch und Wirklichkeit besteht.

Sowohl die Ausbildungseinrichtung als auch wichtig@ggriebsinformationen sind in den
meisten Fallen barrierefrei zuganglich. Darlberabs haben die meisten Teilnehmenden
darauf hingewiesen, dass sie besonders auf Audeuioié mit Inklusionshintergrund achten
und diese auch in die betrieblichen Prozesse eigltiez wiirden. Sie stimmen zudem teilwei-
se dahin gehend Uberein, dass ihnen im Betrieb thetarstlitzung resp. Rechte in Bezug auf
Inklusion zuteil wirden, wahrscheinlich auch aufgtuder Tatsache, dass kaum einer der
Betriebe ausdricklich eine Ansprechperson zum THekiasion benannt hat.

In Bezug auf die Frage, ob und inwiefern ein/e Almlriende/r mit Forderbedarf ggf.
Unterstitzung von Arbeitskolleg/innen aus einemenéh Lehrjahr erhalt, antwortete ledig-
lich ein Viertel positiv. Bei tieferer Betrachturtier gewonnenen Daten wird die geringste
Unterstitzung in Kleinstunternehmen geleistet. fol3gn Betrieben hingegen wird vermehrt
von dieser Form der Unterstlitzung Gebrauch gemaehiré3er der Betrieb, desto mehr Un-
terstiitzungsmaoglichkeiten scheinen zur Verfugungtetlen. Das wirde bedeuten, dass or-
ganisatorische bzw. institutionelle Hilfs- und Retehaftsprogramme eher in einer groReren
und damit strukturierteren Betriebsumgebung zu demasind (zu ahnlichen Ergebnissen
kommen auch Enggruber & Rutzel (2016)).
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Die befragten Betriebe schatzen ihre aktuelle Lehd Lernpraxis insofern als inklusiv
ein, als dass jede/r Auszubildende an Lehr-Lermgnaeilhaben kénne. Dartber hinaus
scheint es jedoch fir den Uberwiegenden Teil déndbee problematisch zu sein, die Auszu-
bildenden nach ihren individuellen Fahigkeiten @rdérn. Bei der Erméglichung von indivi-
dueller Unterstlitzung spielen z. B. Zeit- und Kaodteick eine wesentliche Rolle. Vor allem
vonseiten der Kleinstunternehmen wurde konstatéass die individuelle Forderung kaum
maoglich sei aufgrund der geringen zur Verfugundhetelen Zeit und deshalb die Auszubil-
denden mit Férderbedarf den Ausbildungs- sowie ale&rhArbeitsablauf zum Teil hemmen
wirden.

Ergebnisse zur Forschungsfrage 2: Welches sind die aktuellen Qualifikationen und
Kompetenzen der betrieblichen Ausbildungskrdifte in Bezug auf Inklusion?

Um einen Einblick in das aktuelle Kompetenzinventan betrieblichen Ausbildungs-
kraften zu gewinnen, wurde im Rahmen der Onlingd&pfng eine Selbsteinschatzung
durchgefuhrt. Diese ist in drei Gruppen untertédilt:personliche Kompetenzen, 2. methodi-
sche Kompetenzen, 3. soziale Kompetenzen. Im Kapiter wurde bereits vorgestellt, dass
die befragten betrieblichen Ausbilder/innen schainbine positive und wohlwollende Hal-
tung gegeniber der inklusiven Ausbildung einnehmen.

Dies kann mit den Ergebnissen im Bereich der pdidian Kompetenzen (Abbildung 2)
bestétigt werden (Mittelwert 1,84). Ein gleicherraalositives Bild zeigt der Bereich der
methodischen Kompetenzen (Mittelwert 2,00). AuséiePerspektive scheinen die Befragten
der Uberzeugung zu sein, dass sie sowohl in pecsénlals auch methodischer Hinsicht
kompetent sind. Das bedeutet, dass Probleme, welaher inklusiven Ausbildung auftreten,
aus Sicht der Befragten wohl nicht in diesen Korapebereichen verwurzelt sind. Ein letzter
zu prufender Bereich ist die soziale Kompetenz. Mangel in diesem Bereich kdnnte mog-
licherweise Grunde liefern, warum inklusive Aushitg) innerhalb des Betriebs problema-
tisch erscheint.

11
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ich Ubernehme gerne Verantwortung. I

ich habe eine groBe Leistungsbereitschaft.

Ich behandle und respektieremogichst alle glech.

Ich gestaite gerne eine postives Arbeitsklima.

PersonlicheKompetenz

Ich bin aufgeschiossen fur Neues.

Ich habe eine hohe Motivation bei der Umsetzung von Aufgaben.

Ich nehme die Emotionen meines Gegeniibers wahr.

Ich zeige Initiative und Engagement bei der Umsetzung neuer Herausforderungen.
Der Umgang mit fremden M enschen macht mir SpaR.

Ich habe eine groRe Ausdauer bei der Umsetzung von Aufgaben.

Ich gehe kreativ mit den umzusetzenden Aufgaben um.

Ich reagier e flexibel auf sich andernde Bedingungen.

Ich habe eine groRe Lernbereitschaft.

Wenn mr Informationen fehlen, bin ich in der Lage, diese zu beschaffen.

Ich bin in der Lage, komplexe Zusammenhange zu analysieren.

Ich bin in der Lage, Informationen geziek zu Verarbeiten.

Ich bin in der Lage, meine Entscheidungen unmitelbar in die Tat umzusetzen.

Ich habe die Fahigkeit, Aktivitaten zielgerichtet zu planen.

methodische Kompetenzen

Ich kann aktiv Gesprache lenken.
Ich bin d&zu féhig, vorhandene K enntnsse auf dhnliche Fragest éllungen anzuwenden.

Ich kann kompliziert e Sachverhaite ver stand ich machen.

Ich Ubernehme Verantwortung fir mein eigenes Handeln.
Ich setze mich fur den gleichberechtigten Umgang aller im Betrieb en.
Im Team bin ich gegeniiber anderen hiFsbereit.

Ich pfiege einen faren Umgang mit anderen Betriebsangehdrigen.

soziale Kompetenzen

Ich Ubernehme soziale Verantwortung.

Ich habe ein ausgepragtes Rechtsbew usstsein.

Ich bin beret, Aufgaben kooperativ mt anderen umzusetzen.

Ich toleriere die Meinung anderer.

Ich traue ander en 2u, die ihnen Ubertragenen Aufgaben erledigen zu kdnnen.
Ich besitze eine ausgesprochene Kommun kationsfahigkeit.

Wenn ich andere kr tisiere, dann mache ich das konstruktiv und sachlich.

Abbildung 2: Kompetenzinventar betrieblicher Ausbildungskrafte
(Skalierung 1: stimme voll zu ..., 5: stimme Uberhaupnicht zu)

Die Ergebnisse im methodischen Bereich zeigen jetaam Anhaltspunkte fur eine sol-
che Schlussfolgerung. Im Gegenteil, der durchstiuhié Wert in diesem Bereich (1,77) ist
der hochste im Vergleich zu den anderen beiden Ktemzbereichen. Die Ergebnisse ver-
deutlichen, dass aus Sicht der befragten Ausbilsknddte kein Bedarf an zusatzlicher Kom-
petenzentwicklung vorliegt, da die meisten Aussagemden Teilnehmenden positiv bewer-
tet wurden (Mittelwert tGber alles 1,82). Die vigichsten Werte sind in den Aussagen ,lch
Ubernehme gerne Verantwortung®, ,Ich habe eine grb&istungsbereitschaft®, ,Ich tber-
nehme Verantwortung fiir mein eigenes Handeln“ uct setze mich fur den gleichberech-
tigten Umgang aller im Betrieb ein* zu verzeichnen.
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In Bezug auf die Forschungsfrage 2 kann somit fé@rbefragten Ausbildungskréfte ge-
folgert werden, dass diese im Kontext der Umsetawomginklusion keine Mangel an person-
licher, methodischer oder sozialer Kompetenz waimmen.

Ergebnisse zur Forschungsfrage 3: Wie kénnen betriebliche Ausbildungskrdfte bei
der Professionalisierung ihrer Kompetenzen in der inklusiven Bildung unterstiitzt
werden?

Hinsichtlich der Frage, wie betriebliche Ausbildshkrifte weiter unterstitzt werden
kénnen, um die praktische Umsetzung inklusiver Mldsing zu fordern bzw. ihre Kompeten-
zen in der inklusiven Ausbildung weiter zu professilisieren, wurden die Teilnehmenden
dazu aufgefordert, zwolf vorgeschlagene Malinahmdrerverten (Abbildung 3).

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%
thematisch abgegrenzte Broschiiren und Flyer

1-tdgiges Weiterbildungsseminar bei einem externen Bildungstréger

Austauschworkshops mit anderen Ausbildern/innen

langerfristiges Coaching durch eine/n Inklusionsexperten/in

1-tdgiges Weiterbildungsse minar als In-House Schulung im Betrieb

eintdgige Kongressveranstaltung bzw. Tagung (nicht im Betrieb)

mehrtigiges Weiterbildungsseminar bei einem externen
Bildungstrager

betriebseigener Workshop
Live-Seminar iiber das Internet (webinar)
mehrtdgiges Weiterbildungsseminar als In-House Schulung im Betrieb

eigenstdndiges Literaturstudium

aufgenommene vergangene Seminare (recorded seminars)

M ja mnein ® nichtsicher

Abbildung 3: Akzeptanz von Weiterbildungsformaten
Darauf aufbauend, konnten drei bevorzugte MalRnatmueknterstiitzung von betriebli-
chen Ausbildungskraften identifiziert werden (irstgdgender Reihenfolge):

Thematisch abgegrenzte Broschiren und Flyer,
1-tagiges Weiterbildungsseminar bei einem exteBiktungstrager,

Austauschworkshops mit anderen Ausbildern/innen.

13
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Wie die Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 verdeetliciveigern sich die meisten betrieb-
lichen Ausbildungskrafte, sich auf dem Gebiet dedusion weiterzubilden. Uber 60 % der
Befragten lehnen vor allem ein eigenstandiges afitestudium ab. Wird die Tatsache be-
rucksichtigt, dass der Zeit- und Kostendruck im éitkumfeld eine bedeutende Rolle spielt,
erscheint es naheliegend, dass die betrieblichesbifier/innen wohl auch aus diesem Grund
nicht dazu in der Lage sind, mehr Zeit in umfangrei Weiterbildung zu investieren. Infol-
gedessen scheint der Wunsch nach thematisch abgegreBroschiren und Flyern erklarbar,
da diese Arten von ,First-line-support“-Informatam komprimiert und schnell verarbeitbar
sind. Eine weitere bevorzugte Maflinahme als ,setioeesupport” sind eintdgige Seminare
bei einem externen Bildungstrager. Diese konnte ggth eine weiterfihrende Mal3hahme
nach vorheriger Auseinandersetzung mit Broschireh klyern sein. Der von uns identifi-
zierte ,third-line-support“ ware schlie3lich der gtausch von Kenntnissen und Erfahrungen
zwischen betrieblichen Ausbildungskraften (indivatle Unterstiitzung, kombinierte formelle
und informelle Unterstitzung bzw. erfahrungsoriemés Lernen). Diese MalRnahme kdnnte
als eigenstandige Aktivitat und/ oder als nachfotigeAktivitat im Anschluss an ein eintagi-
ges Seminar konzipiert werden.

Zusammenfassung der Ergebnisse
Es kénnen die folgenden Ergebnisse aus der explenaStudie IncluAp zusammenge-
fasst werden:
1. Inklusive Ausbildung ist bereits ein Thema in detrleblichen Bauausbildung und das
zumeist in Kleinstunternehmen.

Betriebskultur und Barrierefreiheit erscheinen lagipsweise positiv im Gegensatz zur
Lehrpraxis.

In vielen Fallen nehmen die Ausbildungskrafte gmsitive und wohlwollende Haltung ge-
genuber inklusiver Ausbildung ein.

Sie sehen ein starkes Bediirfnis an Kommunikatiah Zusammenarbeit, vor allem mit Be-
rufsschulen.

Es scheint ein starkes Bedurfnis nach Unterstltauig@perativer Ebene zu geben.

Informationen sowie Zeit- und Kostendruck spielen tber Umsetzung der inklusiven Aus-
bildung scheinbar eine bedeutende Rolle.

Strukturierte UnterstitzungsmalRnahmen sind woh ieheinem gré3eren Betriebsumfeld zu
finden.

Die wichtigsten funf Hindernisse fur die Umsetzunglusiver Ausbildung scheinen zu sein:
A) Information, B) Organisation, C) Betrieb/ Proge®) Kommunikation/ Zusammenarbeit,
E) Finanzielle Fragen.

14
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Ausbildungskrafte scheinen tber ein ausreichenaesgetenzinventar in den Bereichen per-
sonliche, methodische und soziale Kompetenzen dligen.

Die drei vorzuziehenden Mal3nhahmen zur Unterstutzdend’rofessionalisierung von betrieb-
lichen Ausbildungskraften sind:

A) thematisch abgegrenzte Broschiren und Flyer,

B) 1-tAgiges Weiterbildungsseminar bei einem exerBildungstrager,

C) Austauschworkshops mit anderen Ausbildern/innen.

4.2 Inklusionsbezogene Professionalisierung von Lehrkféen in gewerb-
lich-technischen Bildungsgéngen: Projekt Diversit)/ET-MEB 2
.Lehrerprofessionalisierung unter Berticksichtigungvon Diversitat in
beruflichen Bildungsgangen der Metall-, Elektro- & Bautechnik - initi-
ieren, begleiten und reflektieren”

4.2.1 Zielsetzung und Forschungsfragen des Projekts

.Das Projekt Diversity VET-MEB ,, zielt darauf abpkipetenzorientierte Lehrveranstal-
tungen zu entwickeln, welche es angehenden Lehekrafinsbesondere in der gewerblich-
technischen Berufsbildung — ermaoglicht[,] erste iBlaampetenzen zur Umsetzung von for-
der- und kompetenzorientierten Unterricht in inkles Berufsbildungsgangen zu erwerben”
(Bach/Schmidt/Schaub 2016, 1).

Das zentrale Handlungsprodukt des Projekts isfensalie Entwicklung einer universita-
ren Lernumgebung zur inklusiven gewerblich-techimesc Berufsbildung. Hieraus resultiert
die Ubergeordnete Fragestellung: ,Wie sind univ@érsiLernumgebungen zu inklusionsbezo-
genen professionellen Kompetenzentwicklungen vohrlkréften in der ersten Phase der
Lehrerbildung inhaltlich und methodisch zu konzepigren?”

Im Hinblick auf die Frage, wie dies inhaltlich zasghehen sei, bieten Literaturanalysen,
u.a von Bylinsky, Zoyke, Hillenbrand und Melzer,fAchluss. Die Analyse verdeutlicht, dass
die grundlegenden Dimensionen inklusionsorientidreshrerbildung ,Wissen, Einstellungen
und Handeln” nur in ihrer Verknupfung ein professthes inklusives Lehrerhandeln kenn-
zeichnen. So konstatiert Bylinski, ausreichendefie inklusionsbezogene padagogische Pro-
fessionalitat sei ,nicht die Addition von Wissendumicht die Handhabung von Instrumenten”
(Bylinski 2015, 16), sondern ,personale, soziald emotionale Kompetenzen sowie Einstel-
lungen und Haltungen” (ebd.).

Zusammenfassend kénnen folgende Kompetenzbereiemtifiziert werden (vgl. Bach
2017, S. 14):

1. Kompetenz zur Umsetzung individueller Forderung ei@zelnen Schiler/innen in und
aullerhalb des Unterrichts.

2 Diversity VET-MEB ist ein Teilprojekt von PRONE P(ofessionalisierung durch Vernetzung) der Univatsi
Kassel und wird im Rahmen der Qualitatsoffensivhreebildung des BMBF gefordert.
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2. Wissen Uber gesetzliche Grundlagen, FunktionenStnakturen beruflicher Férderpada-
gogik und die Kompetenz, verfigbare Hilfsmittetukturelle Mdglichkeiten und unter-
stutzende Personen in Anspruch zu nehmen. Ausndiggissen resultiert dann teilweise
auch das Vermdogen.

3. Schulinterne Team- und Schulentwicklungsarbeit sawgionale Netzwerkarbeit zu leis-
ten.

4. Inklusionsforderliche Einstellungen, Haltungen udiélperspektiven hinsichtlich einer
inklusiven Berufsbildung zu entwickeln.

Die dargestellten Anforderungsfelder beziehen gdoch vorwiegend auf Analysen im
allgemeinbildenden Schulwesen und im Hinblick aigf Arbeit von Sonderpadagogen. Die
empirische Datenbasis zur inklusiven gewerblichméschen Berufsbildung ist, wie in den
vorherigen Kapiteln dargestellt, aber nur rudimenta

Um diesem Forschungsdesiderat zu den inklusiongleesn (Kompetenz-) Anforderun-
gen von Lehrkraften in der gewerblichen Berufshilglzu begegnen, werden im Projekt
Diversity VET-MEB unter anderem auch qualitativefl@gungen durchgeftihrt (siehe Abb.
2). Diese werden mit Lehrkraften in der dualen Bsausbildung durchgefiihrt, da hier die
Umsetzung von Inklusion aufgrund der andersartigahmenbedingungen im Vergleich zu
vollzeitschulischen Bildungsgéngen besonders h&yedesnd erscheint (z. B. andere Anfor-
derungen an die Auszubildenden, z. B. korperlicAggKkeiten). Vor diesem Hintergrund las-
sen sich folgende Hypothesen formulieren:

— H1: Eine erfolgreiche Umsetzung von Inklusion im dewerblich-technischen Berufsbil-
dung ist unter anderem von den doménenspezifiseh&rderungen abhéngig, welche an
die Auszubildenden im jeweiligen Ausbildungsberesiglit werden.

— H2: Die Rahmenbedingungen fir Inklusion gestalien s der dual-betrieblichen Berufs-
ausbildung deutlich komplexer als in vollzeitschalien beruflichen und allgemeinbilden-
den Bildungsbereichen. Dies gilt vor allem auch diie berufliche Erstausbildung im
Bauwesen.

Um festzustellen, inwieweit diese Hypothesen ztgrefwurden unter anderem die fol-
genden drei Forschungsfragen zur Realisierung ngsk®s fokussiert (vgl. Bach 2017, 4 f.):

1. Von welchenErfahrungen, Fallen und Handlungsstrategien zur Inklusion in der ge-
werblich-technischen Berufsbildung berichten Leéfta?

2. Mit welchen inklusionsbezogenen Aufgaben und Anforderungerwerden berufliche
Lehrkrafte in gewerblich-technischen Schulen aktkmhfrontiert?

3. In welchen Punkten gibt es aus Sicht der Lehrki&ftepetenzentwicklungsbedarfé

4.2.2 Methodisches Vorgehen

Die Bearbeitung innerhalb dieser Vorstudie erfagf Basis qualitativer, leitfadenge-
stutzter Experteninterviews unter Bertcksichtigdeg Forschungsstands zur Inklusion in der
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gewerblich-technischen Berufsbildung. Es wurdenziiezunachst vier aktive Lehrkrafte in
der bautechnischen Berufsausbildung befragt (Abbdd4). Eine erste zusammenfassende
Analyse der Daten ist bisher erfolgt, welche augh@ptimierung der bisherigen Leitfragen
genutzt wird. Im weiteren Verlauf werden weiterewgeblich-technische Fachrichtungen
(Metalltechnik, Elektrotechnik) der beruflichen Enssbildung im Dualen System hinzuge-
nommen. Die empirischen Ergebnisse werden auf Gagaddes Design-Based-Research-
Ansatzes (vgl. Euler 2014, 15ff;, Reimann 2005, Bdginem iterativen, zirkularen Prozess
fortlaufend fur die Lernumgebung didaktisch aufiteteimplementiert, evaluiert und mit der
theoretischen Basis abgeglichen.

Qualitative Befragung zur Inklusion von Lehrkraften in gewerblich-technischen

Bildungsgangen: hier im Bauwesen

Dachdecker(in), Zimmerer/ Zimmerin, Maurer(in), Betonbauer(in), Tischler(in), StraBenbauer(in),
Fliesenleger(in), Geomatiker(in) etc.

Leitfadengestiitzte Experteninterviews (n = 10 — 20) aktuelln =4

inklusionsbezogene
Kompetenzentwicklungs-
bedarfe

Anforderungen, Erfahrungen, Falle, didaktische
Handlungsstrategien zur inklusiven Berufsbildung

Datenauswertung - Inhaltsanalyse

Induktive und deduktive Kategorienbildung

Aktuell: Eine erste Giberblickartige Vorauswertung ist erfolgt

Abbildung 4: Design der Qualitativen Interviews mt Lehrkraften in der gewerblich-technischen Berufs-
bildung (eigene Darstellung)

4.2.3 Ausgewahlte Ergebnisse der qualitativen Befragung

Es folgt nun eine Darstellung der vorlaufigen Ergebe anhand der Forschungsfragen
mit dem Fokus auf Hemmnisse zur Umsetzung von #iéiu

Erste Ergebnisse der Forschungsfrage 1: Von welé&éhr&hrungen, Fallen und Hand-
lungsstrategien zur Inklusion in der gewerblichitéschen Berufsbildung berichten Lehr-
krafte?

a) Ergebnisse zum Themenfeld: Fdlle

Die Lehrkréafte berichten von unterschiedlichen Aédgpingen und Fallen in Bereichen
der Inklusion, wie Lernbehinderungen, sozial-emmlen Beeintrachtigungen, diversen kor-
perlichen Behinderungen, Migration/Flichtlingen, ti&mus, Transsexualitat, Legasthenie,
Dyskalkulie und auch Frauen im Baugewerbe. Lernmimdrungen oder - einschrankungen
lassen sich nach den Lehrkraften in allen Klasseteh und sind fur die Lehrkrafte kein neu-
es Themenfeld. Besonders hervorgehoben wird dezi@eMigration/Flichtlinge. Diese zu-
satzliche Heterogenitatsdimension beschéftigt darkrafte sehr, da hier kaum Konzepte
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vorliegen und auch rechtliche Unklarheiten besteliemfahrungen und Mdglichkeiten der
Inkludierung von Schuler/innen mit Behinderungendsauch in dualen Ausbildungsberei-
chen vorhanden, sind jedoch fachspezifisch setersetiiedlich (z. B. Autisten im Bereich
Geomatiker(in)). Prinzipiell sehen die Lehrkrafteht jeden Fall als problematisch an:

,Die Falle[,] mit denen ich zutun habe[,] sind z. Rollstuhlfahrer im
Schwimmunterricht, eine transsexuelle Schilering gtumme Person mit
Gebardendolmetscherin. Das ist fir mich alles lioblem. Meistens er-
geben sich einfach Situationen, die geldst werdéesen, die nicht direkt
etwas mit Inklusion zu tun haben”(14).

b) Ergebnisse zum Themenfeld: Erfahrungen und Handlungsstrategien

Dabei sind den Lehrkréften auch die Grenzen einklusion bewusst, die sich auf die
spezifischen Anforderungen in den jeweiligen Bemuéeler auf die 6konomischen Aspekte
im Betrieb beziehenAuf einem Dach kann kein Blinder oder Tauber, Galfibderter arbei-
ten, das geht ja halt einfach nichttierbei wird auch die Dimension der Einstellung
klusion immer wieder aufgegriffen und hervorgehaben

~Wir brauchen generell flei3ige, engagierte Kollegegn und Kollegen. (...)
Es geht ja nicht nur um Wissen, es geht um diesktipche Uberzeugung,
auch diese Leute ans Ziel zu bringen.“(13)

Dennoch berichten andere Lehrkéfte Uber mentalasBetgen aufgrund der immer wei-
ter steigenden und wechselnden Herausforderungdnisai schwierigen Fallen - insbesonde-
re dann, wenn sich die Lehrkrafte als ,engagieeSdhreiben.

Losungen werden allgemein in strukturellen Hilfédategen, im kollegialen Austausch
oder Vernetzungsroutinen gesehen. Zudem haben_ attikrafte alleine und/oder im Team
Fortbildungen im Themengebiet Inklusion besuchtwotlen dies auch weiter fortfiihren.

Zusammenfassend kann beschrieben werden, dassreiciBénklusion einige Vorerfah-
rungen und auch sehr unterschiedliche Falle vosrastd. Die Handlungsstrategien werden
hierbei sehr individuell ausgearbeitet. Es werdeagr auch die klaren Grenzen und Problema-
tiken bei einer steigenden Heterogenitat im Untatrdargestellt.

Erste Ergebnisse der Forschungsfrage 2: Mit weldhklusionsbezogenen Aufgaben
und Anforderungen werden berufliche Lehrkréfte in gewerblich-teclehisn Schulen aktuell
konfrontiert?

Aus einer Kombination von deduktiver und induktixésrgehensweise bei der Analyse
der Daten haben sich folgende zentrale Kategomeausgebildet:

c) Ergebnisse zum Themenfeld: Arbeit in multi- und interprofessionellen Teams

~Multiprofessionell, also dass wir verschiedene #aate hier zusammen-
kriegen, das ist halt schwierig.”(11)
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Alle befragten Lehrkrafte beschreiben die Wichtigkend Sinnhaftigkeit der Arbeit in
Teams, wie Kollegiale Fallberatung oder die Nutzwog ,Ausbildertagen” an Schulen. Je-
doch scheitert die effektive multiprofessionelleégit nach Aussagen der Lehrkrafte zumeist
auf der Mesoebene: ,an den zeitlichen Ressourcew’ der Makroebene: ,an fehlenden
strukturellen Rahmenbedingungen, wie der Implensemtig von Kooperations- und Vernet-
zungsroutinen”. Auf der Mikroebene werden nur wezelt Hemmnisse dargestellt, erkannt
oder sind nicht bewusst.

Konsens herrscht Uber den positiven Nutzen undAdsbaufahigkeit einer Kooperation
mit ,allen Beteiligten”. Aul3erdem wird der Wille, auch mit Betrieben undsBildern enger
zusammenzuarbeiten, dargestellt.

d) Ergebnisse zum Themenfeld: (Pddagogische) Diagnostik

Die Diagnostik wird von den Lehrkraften als herawdérndes Feld betrachtet, wobei die
eigene Expertise als ausbaufahig und einige Facddeoperationellen Ebene atkefizitar”
beschrieben werden. Zum einen ist den LehrkréftefiRdlevanz einer umfassenden Diagnos-
tik in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat bestjugdoch wird ein Einsatz einer For-
derdiagnostik, die auf die Férderung aller Lernendesgerichtet sein soll (wie im HSchG 83
Abs. 6), als sehr herausfordernd beschrieben. Hessesind hierbei die fehlende oder man-
gelhafte Vernetzung in alle Richtungen (Kollegean&rpadagogen, Sozialpadagogen, regi-
onale Zusammenarbeit), die fehlenden Informatioden Zubringerschulen (diagnostizierte
Behinderungen und Handicaps sowie erstellte Foldeep- werden aufgrund des Daten-
schutzes oft nicht weitergereicht) und die nichdraichende diagnostische Wissensbasis (vgl.
Helmke 2009), wie der effektive Einsatz von Tedtyen Rickmeldung, Auswertung und die
forderpadagogische Implementierung der Ergebnrsdemn Unterricht.

AulRerdem sind die Aufgabenbereiche der einzelnemfe8sionen (Lehrkraft-
Sonderpadagoge-Sozialpadagoge) unklar, wodurchdgchehrkrafte offenen Fragen stellen
mussen: ,Kann undlarf eine Lehrkraft, die keine sonderpadagogische Adishg auf-
weist[,] einen Forderplan erstellen und ist digmgoll?”, ,Wenn keine Informationen zu
Handicaps vorhanden sind, missen Lehrkrafte zur aicieon herausfordernden péadagogi-
schen Forderdiagnostik auch Bestandteile der psygisachen und medizinischen Diagnostik
beherrschen?”.

Allgemein stehen die Lehrkrafte hierbei einem koemph Anforderungsbereich gegen-
Uber, welcher durch vielschichtige (strukturellelundividuelle) Hemmnisse gepragt ist.

e) Ergebnisse zum Themenfeld: Differenzierung und Individualisierung

Nach den Lehrkraften werden unterschiedliche osgdarische und methodische Mal3-
nahmen der inneren und aul3eren Differenzierungesder Individualisierung im gewerblich-
technischen Unterricht umgesetzt (z. B. Forderuicter SoL, Aufgabendifferenzierung, zeit-
liche Differenzierung, Lerntagebucher). Welche Malfdinen eingesetzt werden, unterscheidet
sich je nach Klassenstruktur und Ausbildungsgang.L@hrkrafte erkennen bei dem Einsatz
von Differenzierung im Unterricht aber auch Grenzen

.Haben wir alles schon probiert. Da haben wir adlérdings so den Ein-
druck, dass das wirklich halt, wenn man da so amdlietet, letztendlich, die

19



u lf'_'\\l-l I-;F'_'\‘I\ //‘ '7)
|n U

£\

einfach auch Uberschwemmt sind. Die sind manchimdéah froh, wenn
sie alle die gleiche Aufgabe haben. Und, dasseadessich noch eine Auf-
gabe mit einem eigenen Schwierigkeitsgrad nehnmsa nehmen meistens
eh immer die, die, wo sie denken, dass sie am Wanigu tun haben.”(13)

Des Weiteren werden oft zeitliche Faktoren angedpmn, die eine differenzierte Ausar-
beitung des Unterrichts erschweren. Insbesondekdaissen mit hohen Leistungs- und/oder
Heterogenitatsspannen sehen die Lehrkrafte GremxeRerdem wirft die Differenzierung
besonders bei den Punkten der Individualisierundy Ratenzialorientierung Fragen auf, in-
wieweit eine Zieldifferenzierung Uberhaupt in derdflichen Bildung moglich ist;Genau
die Differenzierung. Ja gut, das ist ja alles sghidur am Ende steht eine Prifung.” (14)

Generell stehen die Lehrkrafte positiv zu versosiessth Malinahmen der Differenzierung
und setzen diese individuell ein. Hemmnisse selehehrkrafte bei Punkten der Lernmoti-
vation, den Lernstrategien und den zeitlichen Rassm. Eigene Defizite im prozeduralen
und methodischen Wissen von Differenzierung welderbei nur im Ansatz beschrieben.

f) Ergebnisse zu weiteren relevanten Themenfeldern

Neben den drei dargestellten zentralen Aufgabed- Amforderungsbereichen (Katego-
rien) stufen die Lehrkréafte die folgenden Bereial®ewichtig und neuartig im Themengebiet
Inklusion ein:
— Mitwirkung an Schulprozessen und Rahmenbedingungen

— Rechtliche und organisatorische Aspekte, wie diarBagung von Nachteilsausgleichen,
Umbaumafl3nahmen oder Hilfsmitteln - die Organisigrund Beachtung rechtlicher Stan-
dards, wie beim Umgang mit Rollstuhlfahrer/innem Beueralarm oder die Einlagerung
von Medikamenten)

Ein zentrales Hemmnis, insbesondere bei den organischen und rechtlichen Berei-
chen, besteht darin, dass es hier an einer stalld@nrregionalen Vernetzung mangel@as
Rad muss immer wieder neu erfunden werden”(12).

Erste Ergebnisse der Forschungsfrage 3: In welchen Punkten gibt es Kompetenzent-
wicklungsbedarfe?

Im Leitfaden wurde hierbei zum einen nach Entwiokisbedarfen, bezogen auf die eige-
ne Person, gefragt und strukturell, bezogen auéMdrungen in der ersten Phase der Lehr-
erbildung (Universitat).

g) Ergebnisse zum Themenfeld: Entwicklungsbedarfe der Lehrkrdifte

Hier werden insbesondere die Kompetenzbereichepddagogischen Diagnostik, das
Vernetzungswissen und die Differenzierung anges@mocZum einen schatzen die Lehrkraf-
te ihre diagnostische Wissensbasis (vgl. Helmkeé2a& noch nicht ausreichend ein. Neben
den Dimensionen nach Helmke (methodisches, proatstuund konzeptuelles Wissen) wer-
den bessere Kenntnisse in Bezug auf Behinderungewiebps und Barrieren sowie eine
tiefere Auseinandersetzung mit dem Themenfeld LreBobiler-Kommunikation und Lern-
coaching angesprochen. Im Bereich des ,Vernetzuisgews” fehlen Kenntnisse tber die
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Aufgabenbereiche und Méglichkeiten von Hilfestejen der Sonder- und Sozialpadagogen
und auch auf institutioneller Ebene Kenntnisse lolariiwelche Aufgaben die Berufsbil-
dungswerke, Forderschulen oder ,Beratungs- und dfdethitren (BFZ) im Berufsbildenden
System wahrnehmen und welche Mdglichkeiten sichabhi ergeben. Interessant ist hierbei
auch, dass Mdoglichkeiten auf der Grundlage der pradtikerausbildung ungenutzt bleiben,
da hierzu kaum Informationen und Vorwissen vorhansi@d. Im Bereich der Differenzie-
rung mochten alle befragten Lehrkréafte sich audtuamttig weiterbilden.

h) Ergebnisse zum Themenfeld: Verdnderungen in der ersten Phase der Lehrerbil-
dung

Hierbei werden Verénderungen hin zu den Schwergmnjgédagogische Diagnostik, Dif-
ferenzierung und eine bessere Einbettung von Téearid Praxisphasen angesprochen. Ge-
nerell sollten die Studierenden fruh fir die Thegemete Inklusion und Heterogenitat sensi-
bilisiert werden.

Zusammenfassung der Ergebnisse

Es konnen die folgenden bisherigen Ergebnisse ausexplorativen Studie Diversity

VET-MEB zusammengefasst werden:

1. Es existieren bereits unterschiedliche inklusivieR#a der bautechnischen dualen Aus-
bildung.

2. Besonders der Bereich Migration/Flichtlinge undvemte Behinderungen werden als
herausfordernd beschrieben.

3. Lehrkrafte beschreiben die klaren Grenzen und Broatiken bei einer steigenden (zu
hohen) Heterogenitat im Unterricht.

4. Teilhabe fur alle Schiler/innen wird aufgrund behnsspezifischer Anforderungen (Barri-
eren) in den Berufen als unrealistisch angesehen.

5. Die Lehrkréafte vertreten allgemein eine gute Eithstg zur Inklusion und entwickeln
individuelle Losungsstrategien, statt Falle zukstar problematisieren oder zu stigmati-
sieren.

6. Durch die neuen Anforderungsbereiche innerhalbsamdusiven gewerblich-technischen
Unterrichts entstehen Ungewissheiten und Uberforuigen bei den Lehrkréaften.

7. Eine bessere Lernortkooperation und Arbeit in rputtiessionellen Teams werden gefor-
dert.

8. Eine regionale Vernetzung wurde beim interdiszgoan Austausch weiterhelfen.

9. Kompetenzentwicklungsbedarfe sehen die Lehrkréadiesich selbst in den Dimensionen
padagogische Diagnostik, Vernetzungswissen uncki@ifizierung.

10.Hemmnisse werden groRtenteils auf der Meso- undrddddene, also aufRerhalb der direk-
ten Einflussnahme der Lehrkraft, verortet.
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5 Barrieren und Hemmnisse bei der Umsetzung von Inklsion
am Beispiel bautechnischer Berufe

Die Ergebnisse der Projekte zeigen Barrieren unarHeisse auf, die bei der Umsetzung
von Inklusion im Kontext bautechnischer Berufe madhten sind. Hierzu zahlt zum einen die
Tatsache, dass Ausbilder/innen in den Betriebefiighéach ein fehlendes Bewusstsein be-
zuglich des Themas zeigen. Ein Grund dafur konrgdehlende Thematisierung von Inklu-
sion in den Betrieben sein. Die generell hohe Hiasmng der eigenen Kompetenzen seitens
der Ausbildenden in den Betrieben, die mit geringerbildung bezuglich des Themas Inklu-
sion einhergeht, kann ebenso hemmend wirken wieTdisache, dass das Wissen hierzu
uberwiegend informell erworben wurde. Auch wirdtees der Ausbildenden ein geringer
Weiterbildungsbedarf bezlglich des Themas Inklussagemeldet. Die geringe Weiterbil-
dungsbereitschaft steht dabei wahrscheinlich imt&darvon Zeit- und Kostendruck der Be-
triebe. Die Freitextantworten verweisen auf den ¥étnnach mehr Unterstiitzung. Die Ant-
worten konnten zu funf Inhalten verdichtet werden:

1. Mehr Informationen von den beruflichen SchulenBzmehr Informationen Utber die be-
treffenden Schuler/innen und deren Lernprozess)

2. Mehr organisationale Unterstitzung (z. B. durch @eschaftsfihrung, Behdrden und
Berufsverbande)

3. Praktische Hilfen flr den Ausbildungsbetrieb (z.rBehr Verstandnis bei den Kunden,
Tipps und Tricks zur Umsetzung, Ansprechpartnepfaktische Fragen im Betrieb, Leit-
faden, Broschuren etc.)

4. Mehr personlicher Kontakt (z. B. direkte perséndidbinterstiitzung, ein Ansprechpartner
in der entsprechenden Kammer, Kontakt zu anderen, Aliszubildenden betreuenden
Personen)

5. Mehr finanzielle Hilfen (z. B. Forderprogramme, Bemg zu finanziellen Unterstit-
zungsmalinahmen)

Aufseiten der Lehrenden in den berufsbildenden echwerden ebenfalls organisatori-
sche Barrieren und Hemmnisse deutlich. Hier istenetben fehlenden Zeitressourcen und
Vernetzungsroutinen (sowohl innerhalb der Schulsnaach bezlglich der regionalen Ver-
netzung) auch der mangelnde institutionalisierfermationsaustausch beim Ubergang in die
berufsbildende Schule zu nennen, der vor allendidignostizierten Behinderungen und das
Vorliegen oder Nichtvorliegen von Fdrderplanen ibfétrAuch bestehen Barrieren aufgrund
von Unsicherheiten Giber vorhandene oder nicht vatbae rechtliche Kompetenzen in Bezug
auf die Erstellung von Forderplanen, die Umsetzdeg Nachteilsausgleichs. Interessant ist
in diesem Kontext auch, dass aus Sicht der LehreMitiglichkeiten auf der Grundlage der
Fachpraktikerausbildung ungenutzt bleiben. NicHetztt werden bauliche Hemmnisse (feh-
lender Aufzug etc.) hervorgehoben.

In Bezug auf die grundsatzliche Haltung zum Thenkdukion ist sowohl fur die Ausbil-
der als auch fur die Lehrkrafte an den berufsbii@enSchulen durchaus eine offene Einstel-
lung zum Thema Inklusion festzustellen sowie digiWétion, sich mit dem Thema auseinan-
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derzusetzen. Beide Professionsgruppen heben gaticdelie Bedeutung der Lernortkoope-
ration hervor.

Ahnlich wie Huber (2014) in ihrem Forschungsibeaibldie Wirkungen und Wirksam-
keiten von Inklusion aufzeigt, deuten auch die Bales Projekts IncluAp darauf hin, dass
Information, Kommunikation und Zusammenarbeit ebeng eine positive Haltung zentrale
Voraussetzungen fur das Gelingen von Inklusiontdies. Innerhalb der Betriebsstruktur
bzw. der Organisation spielen sowohl die finanerelRessourcen als auch das soziale Um-
feld der Auszubildenden (z. B. die Eltern) eine ige Rolle. Weitere Untersuchungen he-
ben die Bedeutung von externer Unterstitzung fkiudierende Betriebe hervor (vgl. Galila-
er & Ufholz 2015; Engruber & Rutzel 2014).

6 Fazit

Die dargestellten Barrieren und Hemmnisse im Kantex Inklusion sollen im Zusam-
menhang mit dem eingangs skizzierten Inklusions&ednis keinesfalls als Absage an Inklu-
sion gewertet werden, sondern vielmehr den Foktidiawrganisationale Ebene der Struktu-
ren, Rechte und Befugnisse richten. Wenn Kompedeoh die organisationsbedingte formale
Berechtigung zum Handeln umfasst, so ist dies beiFdage einer erfolgreichen Umsetzung
von Inklusion zu bertcksichtigen.

Kompetenzorientierte Weiterbildung zu Themen, wistlngsdifferenziertem Unterricht,
Diagnostik, und ahnlichen Themen, die auf die Bigi@hng des einzelnen Lehrenden abstel-
len, sollte demnach einhergehen mit einer Organissentwicklung, die Inklusion ermoég-
licht. Dabei sind die organisationalen Eigenlogikem Kontexte der Betriebe und berufsbil-
denden Schulen zu beachten (vgl. Schmidt 2014403

Maogliche MalRnahmen in diesem Kontext stellen def-/Adusbau kommunaler Netz-
werke, die Entwicklung institutionalisierter Aussmhverfahren zwischen allgemeinbildenden
Schulen und berufsbildenden Schulen und Betrielaen@as Ziel von Kollaborationsinstru-
menten, wie z. B. Austauschworkshops, sollten neraivertieften Verstandnis fir inklusive
Bildung beitragen, und zwar auch aus der Perspekigs nicht eigenen Lernorts, umso so-
wohl eine gemeinsame Basis als auch ein Verstaridnidie spezifischen Belange des je-
weils anderen Lernorts zu entwickeln. Des Weitesimd fir beide Seiten sowohl Erfahrun-
gen in adaptiven Methoden, Co-Teaching, Class-Rbtanagement als auch der Aufbau
zusatzlicher diagnostischer Kompetenzen zwingemderalig.

Insgesamt wird deutlich, dass der Diskurs um Irklusverstandnisse sowie Reichweite
und Gehalt des Inklusionsbegriffs von einer Perspelprofitieren wirde, welche die Ent-
wicklung von inklusionsbezogenen Kompetenzen auf@eindlage der in den jeweiligen
Berufsfeldern gegebenen organisationalen Voraussgeén reflektiert. Gerade die Besonder-
heiten beruflicher Bildung, die Inklusion nicht nals schulische, sondern auch als betriebli-
che Herausforderung kennzeichnen, verdeutlichess dat einer Veranderung der Einstel-
lungen und Haltungen auch eine Anderung der orgtaislen Strukturen einhergehen muss.
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